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1. EINLEITUNG 
 
Kaum ein Arbeitsfeld stand in den vergangenen Jahren so im Interesse der bil-
dungspolitischen und öffentlichen Diskussion und wurde derart stark thematisiert 
wie der Bereich der Kindertageseinrichtungen. In dieser Diskussion sind zwei 
Stränge zu beobachten: Einerseits werden gegenwärtig große Anstrengungen für 
den quantitativen Ausbau der öffentlichen Betreuungsangebote insbesondere für 
Kinder unter drei Jahren unternommen. Das Ziel ist eine bessere Vereinbarkeit 
von Familie und Beruf, sowie die Unterstützung der Familien in ihrem Bildungs- 
und Erziehungsauftrag (Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend (BMFSFJ) 2005). Andererseits richtet sich der Fokus der Diskussion auf 
qualitative Aspekte der pädagogischen Arbeit in den Kindertageseinrichtungen.  
Bereits seit Beginn der 1990-er Jahre ist der hohe Stellenwert frühkindlicher 
Bildungsprozesse Gegenstand der wissenschaftlichen Diskussion. Neuere 
Erkenntnisse entwicklungspsychologischer, erziehungswissenschaftlicher sowie 
neurophysiologischer Forschung unterstreichen, dass Bildung nachhaltige 
Auswirkungen auf die aktuelle und zukünftige Entwicklung der Kinder hat. Dies 
führte zunehmend dazu, dass den Bildungserfahrungen in der frühen Kindheit eine 
hohe Bedeutung für die individuelle Bildungsbiographie zugesprochen wird. 
Mit der Veröffentlichung der Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien, wie der 
PISA-Studien im Dezember 2001, hat die Diskussion um Bildung im 
Elementarbereich und den Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen einen 
Höhepunkt erlangt und zu einer bildungspolitischen Neubewertung frühkindlicher 
Bildung geführt. 
Eine Vielzahl von Studien und Berichten haben sich darauf hin in den letzten 
Jahren mit Fragen von Bildung, Erziehung und Betreuung im frühen Kindesalter 
auseinandergesetzt. Dabei kristallisierte sich als zentrale Aufgabe die Bestimmung 
von Bildungszielen als verbindliche Vorgabe zur Umsetzung des 
Bildungsauftrages (Forum Bildung 2001) und damit zur Sicherung und Steuerung 
pädagogischer Qualität heraus. 
Inzwischen wurden in allen 16 Bundesländern Bildungspläne vorgelegt mit dem 
Ziel den Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen zu definieren und zu 
konkretisieren.  
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Alle mittlerweile vorgelegten Bildungspläne erwarten von den 
Kindertageseinrichtungen, zur Umsetzung der Pläne vor Ort eine Konkretisierung 
im Rahmen der Erstellung einer einrichtungsspezifischen Konzeption. Dies hat 
unter Berücksichtigung der lokalen Bedingungen zu erfolgen. Die Entwicklung 
schriftlicher Konzeptionen ist jedoch für viele Kindertageseinrichtungen keine neue 
Aufgabe, sondern wird von manchen Teams bereits seit über 15 Jahren als 
Prozess der Reflexion und Weiterentwicklung ihrer pädagogischen Arbeit verfolgt.  
Allerdings wurde den schriftlichen Konzeptionen in den letzten Jahren auch 
Skepsis bzw. Kritik entgegengebracht. Eltern beklagen, dass die „pädagogische 
Prosa“ (Tietze 2006) in mancher Hochglanzbroschüre oft wenig über die 
tatsächliche Qualität der Einrichtung aussage, denn schließlich sei ja 
bekanntermaßen „Papier geduldig“. Erath (2001) proklamierte eine 
Weiterentwicklung der Konzeptionen zu Qualitätshandbüchern, da eine 
Konzeption, aufgrund der komplexen Anforderungen an Kindertageseinrichtungen, 
für ein umfassendes Management nicht mehr genüge. Diese Forderung ist im 
Zusammenhang mit der Qualitätsdiskussion zu sehen, die sich in den 1990er 
Jahren in Kindertageseinrichtungen, ähnlich wie in anderen Jugendhilfebereichen, 
ausbreitete. Seither haben sich viele Kindertageseinrichtungen mit 
Qualitätsentwicklung und -sicherung beschäftigt, Leitbilder entwickelt und 
Qualitätsmanagementsysteme eingeführt. Ein wesentlicher Grund für die intensive 
Beschäftigung mit Qualität ist der steigende Legitimations- und Leistungsdruck, 
dem soziale Organisationen ausgesetzt sind. Vor allem die Kostenträger, aber 
auch die Leistungsempfänger und die allgemeine Öffentlichkeit mahnen verstärkt 
Transparenz und Nachweisbarkeit der Leistungen an.  
Der Gesetzgeber hat diese Aufgabe der Verbesserung der pädagogischen 
Qualität anerkannt, indem er die Qualitätsfrage in den jüngsten 
Gesetzesnovellierungen, wie z.B. in dem zum 01.01. 2005 auf Bundesebene in 
Kraft getretenen Tagesbetreuungsausbaugesetz (TAG) sowie auf Landesebene 
im neuen Bayerischen Kinderbildungs- und betreuungsgesetz (BayKiBiG), 
ausdrücklich thematisierte. Danach sollen Kindertageseinrichtungen durch 
geeignete Maßnahmen die Qualität ihrer Arbeit sicherstellen und weiterentwickeln. 
Dazu gehört u.a. die Erarbeitung einer pädagogischen und organisatorischen 
Konzeption.  
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Der schriftlichen Einrichtungskonzeption kommt somit trotz Einführung von 
Bildungsplänen und der wachsenden Existenz von Qualitätshandbüchern in 
Kindertageseinrichtungen weiterhin eine zentrale Bedeutung als Spiegel der 
pädagogischen Arbeit und Visitenkarte der Einrichtung zu. Darüber hinaus ist die 
Konzeption ein wichtiges Instrument für die Weiterentwicklung der 
Kindertageseinrichtungen. 
Doch welche Inhalte sind in den Konzeptionen enthalten, wenn Bildungsziele 
bereits in landesweit gültigen Curricula festgelegt sind?  
Werden die Konzeptionen der Anforderung nach Konkretisierung und Umsetzung 
des Bildungsplans gerecht und fokussieren darauf? 
Woran kann der Leser einer schriftlichen Konzeption die Qualität der 
pädagogischen Arbeit einer Kindertageseinrichtung erkennen? 
 
Die vorliegende Forschungsarbeit verfolgt das Ziel, zu klären, inwiefern sich die 
eingeführten Bildungspläne – exemplarisch der Bayerische Bildungs- und 
Erziehungsplan (Bayerisches Staatsministerium für Arbeit und Sozialordnung, 
Familie und Frauen & Staatsinstitut für Frühpädagogik München 2007) – auf die 
schriftlichen Konzeptionen der Kindertageseinrichtungen auswirken und welche 
Faktoren diese Weiterentwicklung der Konzeptionen beeinflussen.  
 
Zu Beginn zeigt die vorliegende Arbeit die Strukturen des Systems der 
Tageseinrichtungen für Kinder in der Bundesrepublik Deutschland auf. Dabei 
werden zentrale rechtliche, finanzielle und pädagogische Aspekte ausgeführt und 
jeweils mit der speziellen Betrachtung der Situation im Freistaat Bayern ergänzt. 
Ein weiterer Abschnitt dieses Kapitels hebt auf die Diskussion über den 
Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen im Kontext nationaler 
bildungspolitischer Entwicklungen ab. Im Anschluss daran werden der Bayerische 
Bildungs- und Erziehungsplan und seine Konzeptualisierung von früher Bildung 
skizziert, sowie die Implementationsstrategien des Landes Bayern vorgestellt. 
Das nächste Kapitel greift die vielfältigen und häufig ineinandergreifenden 
Innovationsprozesse auf, die derzeit in Kindertageseinrichtungen zu beobachten 
sind. Sowohl die Implementation der Bildungspläne als auch die Fortschreibung 
der Konzeptionen treffen in den Einrichtungen auf diese Prozesse und stellen 
selbst solche dar. Sämtliche geplanten Veränderungs- und Entwicklungsprozesse 
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von Organisationen und deren Mitarbeiter sind in das Konzept der Organisations-
entwicklung, das in diesem Kapitel umfassend beleuchtet wird, integrierbar und 
damit vernetzt. Auf der Grundlage der Systemtheorien wird die Weiterentwicklung 
von Bildungseinrichtungen hin zu „lernenden Organisationen“ theoretisch verortet. 
Ein wichtiges Ziel dieses Kapitels ist es, die diversen Interdependenzen der 
verschiedenen Verfahren der Steuerung von Veränderungsprozessen mit dem 
Ansatz der Organisationsentwicklung in den Blick zu nehmen. Als Beispiele für 
diese angrenzenden Innovationsprozesse werden die Leitbild- und Konzeptions-
entwicklung, die Einführung eines Qualitätsmanagementsystems sowie die Per-
sonalentwicklung näher betrachtet. In diese Ausführungen sind einige Inhalte 
eingeflossen, die im Rahmen von zwei Workshops zum Thema Konzeptions-
entwicklung 2007 unter Leitung von Eva Reichert-Garschhammer (2007) am 
Staatsinstitut für Frühpädagogik entstanden sind. Das Kapitel gibt desweiteren 
einen kurzen Überblick über die häufigsten pädagogischen Ansätze in Kinder-
tageseinrichtungen. In wieweit Erfahrungen mit der Implementierung eines päda-
gogischen Ansatzes für die Umsetzung der Bildungspläne eine hilfreiche Vorer-
fahrung darstellt, ist ein weiterer Aspekt der Fragestellung der vorliegenden Arbeit. 
 
Der methodische Teil der Arbeit stellt in Kapitel 4 das Forschungsdesign, sowie 
die eingesetzten Methoden und hierfür entwickelten Instrumente vor. Im Rahmen 
einer Untersuchung am Staatsinstitut für Frühpädagogik (IFP) wurden in zwei 
Teilstudien Konzeptionen auf die Inhalte des Bayerischen Bildungs- und 
Erziehungsplans (BayBEP) sowie dessen einrichtungsspezifischer Umsetzung hin 
untersucht. Die Konzeptionen wurden mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse 
(Mayring 1988) ausgewertet. Der zweite Fokus der Studie lag auf der Erfassung 
möglicher Einflussfaktoren auf die Umsetzung des Bildungsplans in den 
schriftlichen Konzeptionen der Kindertageseinrichtungen. Hierzu wurde zusätzlich 
eine schriftliche Befragung von Einrichtungsleitungen eingesetzt. 
 
Nach der Präsentation der Ergebnisse der beiden Teilstudien der Untersuchung in 
Kapitel 5 und 6 werden die Ergebnisse in Kapitel 7 in Verbindung mit den 
reflektierten Theorieansätzen diskutiert. Abschließend leitet die vorliegende Arbeit 
aus den Erkenntnissen der Untersuchung Implikationen für die Weiterentwicklung 
der Konzeptionen der Kindertageseinrichtungen ab. 
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2. DAS SYSTEM DER KINDERTAGESEINRICHTUNGEN IN 
DEUTSCHLAND MIT FOKUS AUF DEN FREISTAAT BAYERN 
 
Das folgende Kapitel erläutert wesentliche Strukturmerkmale des Arbeitsfeldes der 
Kindertageseinrichtungen in der Bundesrepublik Deutschland. Da in der 
vorliegenden Arbeit der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan im Mittelpunkt 
der Ausführungen steht und dessen Einbezug in die Konzeptionen ausgewählter 
Kindertageseinrichtungen im Freistaat Bayern Gegenstand der vorliegenden 
Untersuchung ist, wird nach den allgemeinen Ausführungen der Fokus spezifisch 
auf die Situation im Bundesland Bayern gelegt. 
2.1  Definition von Kindertageseinrichtungen 
 
Kindertageseinrichtungen sind definiert als familienunterstützende, sozialpädago-
gische Einrichtungen, in denen sich Kinder für einen Teil des Tages oder ganztags 
aufhalten und in Gruppen gefördert werden (vgl. § 22 SGB VIII). Sie stellen den 
größten Leistungsbereich der Kinder- und Jugendhilfe dar. 
Die verschiedenen Einrichtungsarten werden in § 24 SGB VIII differenziert in 
Angebote für Kinder unter drei Jahren, solche für Kinder von drei Jahren bis zum 
Schuleintritt sowie für Kinder im Schulalter. In der Praxis werden Einrichtungen für 
Kinder bis zur Vollendung des 3. Lebensjahres meist als Kinderkrippen 
bezeichnet. Unter Kindergärten werden Einrichtungen für Kinder vom vollendeten 
3. Lebensjahr bis zum Schuleintritt verstanden und Horte als Einrichtungen zur 
außerschulischen Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern bis zum 14. 
Lebensjahr. Der Terminus Kindertageseinrichtung ist der Oberbegriff für alle 
außerschulischen Bildungs- und Betreuungseinrichtungen für Kinder. Neben den 
beschriebenen traditionellen Einrichtungsarten mit Gruppen, die eine bestimmte 
Altersspanne aufweisen, haben sich den letzten Jahren zunehmend Formen mit 
breiter Altersmischung entwickelt. Immer mehr Kindergärten haben in den letzten 
Jahren Kinder unter drei Jahren und Schulkinder aufgenommen. Im Zuge dieser 
Entwicklung etabliert sich vermehrt eine neue Einrichtungsart, die vielfach als 
Haus für Kinder bezeichnet wird. Dabei sind zwei Varianten zu beobachten. 
Einerseits gibt es Kinderhäuser mit altersgemischten Gruppen. Hier werden die 
Altersgrenzen aufgehoben und Kinder unterschiedlichen Alters in den Gruppen 
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gemeinsam betreut. Eine andere Konzeption verfolgen jene Kinderhäuser, die 
Krippen-, Kindergarten- und Hortgruppen in einem Haus führen. Für diese 
Weiterentwicklung der Kindertageseinrichtungen bedingten sich demografischer 
Wandel und konzeptionelle Überlegungen gegenseitig.  
Die Inanspruchnahme der Kindertageseinrichtungen ist in Deutschland sehr hoch 
und lag 2007 bei den 3- bis unter 6-jährigen Kindern bei ca. 89,0% (Lange 2008). 
2.2  Politischer Rahmen 
 
Die Zuständigkeiten für Kindertageseinrichtungen sind in Deutschland auf Bund, 
Länder und Kommunen verteilt.  
Der Bund hat im Rahmen seiner konkurrierenden Gesetzgebungskompetenz mit 
dem Kinder- und Jugendhilfegesetz einen bundesweit einheitlichen Rahmen für 
die Erziehung, Bildung und Betreuung von Kindern in Tageseinrichtungen 
geschaffen. Darüber hinaus engagiert sich der Bund für die Weiterentwicklung 
dieses Arbeitsfeldes, indem er Projekte und Initiativen, wie z.B. die Nationale 
Qualitätsinitiative, anstößt (vgl. Kapitel 3.4.2). Ansonsten sind die Kompetenzen 
des Bundes aufgrund der Kulturhoheit der Länder sehr begrenzt. 
Die Bundesländer füllen den vom Bund mit dem Kinder- und Jugendhilfegesetz 
gesetzten Rahmen aus und haben zu diesem Gesetz länderspezifische 
Ausführungsgesetze und Verordnungen erlassen. Daher unterscheiden sich die 
Formen, Strukturen und Rahmenbedingungen der frühkindlichen Bildung, 
Betreuung und Erziehung in den sechzehn Bundesländern. In manchen Ländern 
unterliegt die Zuständigkeit für die Kindertageseinrichtungen dem 
Kultusministerium, in anderen dem Sozialministerium.  
Den Kreisen, Städten und Kommunen kommt die eigentliche Wahrnehmung der 
Aufgaben in der Kinder- und Jugendhilfe zu. Zu diesem Zweck haben sie Jugend-
ämter errichtet, die als Träger der örtlichen Jugendhilfe fungieren. Die Träger der 
örtlichen Jugendhilfe (vgl. § 69 SGB VIII) haben die rechtzeitige und bedarfsge-
rechtes Bereitstellung von Angeboten an Plätzen in Kindertageseinrichtungen zu 
gewährleisten. Zudem können die Kommunen auch selbst Träger von Kinderta-
geseinrichtungen sein. Dabei haben sie das Subsidiaritätsprinzip zu beachten: 
Dort, wo Träger der freien Jugendhilfe Aufgaben der Kindertagesbetreuung über-
nehmen können, sollen Träger der öffentlichen Jugendhilfe davon absehen (vgl. § 
4 Abs. 2 SGB VIII) (BMFSFJ 2005; Textor 1998). 
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2.3  Gesetzlicher Auftrag von Kindertageseinrichtungen 
 
Mit Verabschiedung des Kinder- und Jugendhilfegesetzes wurde 1990 der Bereich 
der Kindertagesbetreuung auf Bundesebene geregelt und hat damit seither einen 
enormen Bedeutungszuwachs erfahren. In diesem rechtlichen 
Neuordnungsprozess der Kinder- und Jugendhilfe wurde dem sozial-, familien- 
und bildungspolitischen Stellenwert von Kindertageseinrichtungen Rechnung 
getragen. Die institutionelle Kinderbetreuung wurde als originäre Aufgabe der 
Jugendhilfe festgeschrieben und damit ihr bedeutsamer Beitrag zur „öffentlichen 
Verantwortung für das gelingende Aufwachsen von Kindern“ (BMFSFJ 2002) 
unterstützt. Mit dem Oberbegriff Tageseinrichtungen für Kinder wurde erstmalig 
eine gemeinsame rechtliche Basis für das breite Spektrum der verschiedenen 
Einrichtungsarten und Organisationsformen geschaffen.  
Als inhaltliche Zielsetzung legt § 22 Abs. 1 SGB VIII die Entwicklung des Kindes 
zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfähigen Persönlichkeit fest. Der 
in § 22 SGB VIII beschriebene Auftrag der Tageseinrichtung umfasst die drei 
Teilaspekte: Bildung, Erziehung und Betreuung und formuliert damit einen 
pädagogischen Anspruch, den alle Arten der Kindertageseinrichtungen zu erfüllen 
haben. Neben der Bildung, Erziehung und Betreuung der ihnen anvertrauten 
Kinder zählt die Kooperation der pädagogischen Fachkräfte mit den Eltern und 
deren Beteiligung an wesentlichen einrichtungsrelevanten Entscheidungen (§ 22 
Abs. 3 SGB VIII) zu den pädagogischen Kernaufgaben von Kindertages-
einrichtungen. Das Kinder- und Jugendhilfegesetz hat jedoch den Bereich der 
Tagesbetreuung nicht abschließend geregelt, sondern nach § 26 SGB VIII den 
Ländern zur weiteren Ausgestaltung übertragen. 
Das zum 01.01.2005 in Kraft getretene Tagesbetreuungsausbaugesetz (TAG), ei-
ne Novellierung des SGB VIII, sieht die Schaffung von bundesweit rund 160.000 
zusätzlichen Plätzen in Kindertageseinrichtungen bis 2010 vor und stellt damit ei-
nen wichtigen Beitrag zum Ausbau der Kinderbetreuung, insbesondere für Kinder 
unter 3 Jahren dar. Neben dem quantitativen Ausbau hat der Gesetzgeber die Si-
cherung und Steuerung der pädagogischen Qualität aufgegriffen, indem im TAG 
gefordert ist, dass Einrichtungen durch geeignete Maßnahmen die Qualität ihrer 
Arbeit sicherstellen und weiterentwickeln sollen. Dazu gehört die Erarbeitung einer 
pädagogischen Konzeption ebenso wie der Einsatz von Instrumenten und Verfah-
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ren zur Evaluation der Arbeit sowie die systematische Dokumentation der Lern- 
und Entwicklungsprozesse der Kinder (vgl. § 22a Abs. 1 SGB VIII). 
2.3.1 Gesetzesgrundlagen in Bayern 
 
In Bayern ist das Bayerische Staatsministerium für Arbeit und Sozialordnung, Fa-
milie und Frauen zuständig für die Frühkindliche Bildung, Betreuung und Erzie-
hung in Kindertageseinrichtungen.  
Am 1. August 2005 ist das Bayerische Kinderbildungs- und betreuungsgesetz 
(BayKiBiG) mit Ausführungsverordnung in Kraft getreten und hat das über 30 Jah-
re alte Bayerische Kindergartengesetz abgelöst. Wesentliche Ziele des BayKiBiG 
sind zum einen der Ausbau der Kinderbetreuungsangebote für alle Altersstufen 
sowie die Stärkung der frühkindlichen Bildung und Erziehung. Das BayKiBiG ver-
steht sich als Bildungsgesetz und trägt dem hohen Stellenwert der frühen Bildung 
Rechnung, indem es den Bildungsauftrag in den Vordergrund rückt und dessen 
Grundsätze und Ziele für alle öffentlich geförderten Kindertageseinrichtungen ver-
bindlich regelt. Der zeitgleich eingeführte Bayerische Bildungs- und Erziehungs-
plan (vgl. Kapitel 2.9.2) bietet einen Orientierungsrahmen und konkrete Praxisan-
regungen für die in der Verordnung verankerten Bildungsziele. 
Mit dem BayKiBiG ist die Finanzierung der Kindertageseinrichtungen auf die 
sogenannte kindbezogene Förderung umgestellt worden. Die kindbezogene 
Förderung orientiert sich seither am einzelnen Kind und nicht mehr an der Gruppe. 
Sie berücksichtigt die Anzahl der aufgenommenen Kinder, die zeitliche Dauer des 
Besuchs der Einrichtung (Buchungszeit) und den individuellen Bildungs- und 
Betreuungsbedarf des jeweiligen Kindes. Der staatliche Förderbetrag berechnet 
sich als Produkt aus Basiswert, Buchungszeit- und Gewichtungsfaktor. Kombiniert 
ist das Finanzierungssystem mit einem Konzept der mittelbaren 
Qualitätssteuerung. Hierbei kommt u.a. der Konzeption der Kindertageseinrichtung 
eine bedeutende Rolle zu. So sind die Einrichtungen verpflichtet, eine Konzeption 
zu veröffentlichen, der die gesetzlich verankerten Grundsätze und Bildungsziele 
zugrunde liegen. Die Kontrolle bzw. Evaluation der Umsetzung der Bildungsziele 
erfolgt in der Regel durch die Prüfung der Konzeptionen der 
Kindertageseinrichtungen im Rahmen der Aufsichtsfunktion der Jugendämter. An 
der Fortschreibung der pädagogischen Konzeption sind das pädagogische 
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Personal und der Elternbeirat zu beteiligen. Darüber hinaus wird die Durchführung 
von Qualitätssicherungsmaßnahmen mittels Elternbefragungen oder sonstiger 
geeigneter Maßnahmen gefordert (Dunkl & Eirich 2006).  
2.4  Träger von Kindertageseinrichtungen 
 
Die Gesamtverantwortung für die Kindertageseinrichtung liegt beim jeweiligen 
Träger, der die Einrichtung betreibt. Die Trägerschaften von Kindertageseinrich-
tungen sind in Deutschland im Vergleich zu anderen europäischen Ländern hete-
rogen und die Trägerstrukturen sehr komplex. Aufgrund des Subsidiaritätsprinzips, 
unterschiedlichen gesetzlichen Regelungen in den 16 Bundesländern sowie die 
Zugehörigkeit der meisten Träger zu kommunalen und freigemeinnützigen Ver-
bänden hat sich eine plurale und differenzierte Trägerlandschaft entwickelt.  
Der Gesetzgeber fordert in § 3 Abs. 1 SGB VIII: „die Vielfalt von Trägern unter-
schiedlicher Wertorientierungen und die Vielfalt von Inhalten, Methoden und Ar-
beitsformen“. Dies soll den Eltern im Rahmen des gesetzlich festgeschriebenen 
Wunsch- und Wahlrechts (vgl. § 5 SGB VIII) ermöglichen, eine Kindertageseinrich-
tung zu wählen, die den eigenen Wertvorstellungen und der gewünschten päda-
gogischen Ausrichtung entspricht. Träger sozialer Einrichtungen lassen sich drei 
Kategorien zuordnen: den öffentlichen Trägern, den freien gemeinnützigen Trä-
gern und gewerblichen Trägern. Die öffentlichen Träger sind zu differenzieren auf 
regionaler und überregionaler Ebene, wobei kaum öffentliche Träger auf überregi-
onaler Ebene unmittelbar die Funktion als Träger von Kindertageseinrichtungen 
wahrnehmen. Auf regionaler Ebene ist dies häufiger der Fall, indem Städte, Kreise 
und Gemeinden die Trägerschaft von Kindertageseinrichtungen innehaben. Damit 
existiert eine Doppelfunktion der öffentlichen Träger, da sie einerseits als Träger 
von Einrichtungen auftreten und andererseits die Planungs- und Finanzierungs-
verantwortung in ihrem jeweiligen Zuständigkeitsbereich wahrnehmen. Diese 
Doppelfunktion ist konfliktträchtig, da die Interessen als Träger nicht immer mit 
Entscheidungen der kommunalen Sozial- oder Jugendhilfeplanung harmonieren 
(Merchel 2008). 
Die freien gemeinnützigen Träger sind überwiegend den Verbandsgruppen der 
Wohlfahrtsverbände zuzurechnen. Diese sind die Arbeiterwohlfahrt, der Caritas-
Verband, der Paritätische Wohlfahrtsverband, das Rote Kreuz, das Diakonische 
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Werk und die Zentralwohlfahrtsstelle der Juden. Zu den freien Trägern zählen 
aber auch Vereine, Stiftungen, privatgewerbliche Träger und sonstige juristische 
Personen. Zu juristischen Personen werden auch die Elterninitiativen gerechnet, 
wenn sie nicht einem Wohlfahrtsverband angeschlossen sind. Das deutsche Trä-
gersystem in der sozialen Arbeit ist sehr deutlich auf Verbände und deren Struktur 
und Funktionen hin zugeschnitten und so repräsentiert – analog zu anderen sozia-
len Einrichtungen –, der Anteil der Kindertageseinrichtungen, die in Trägerschaft 
der Wohlfahrtsverbände stehen, den größten Teil des freigemeinnützigen Träger-
bereiches.  
Gewerbliche Träger sozialer Arbeit lassen sich in zwei Gruppen unterscheiden: 
privatgewerbliche Träger, die primär ihren Zweck in dem Angebot der sozialen 
Dienstleistung sehen und Betriebe, die neben ihrer wirtschaftlichen Zielsetzung für 
ihre Betriebsangehörige soziale Angebote vorhalten. In den letzten Jahren ist ein 
Anwachsen sowohl von gewerblichen Trägern von Kindertageseinrichtungen und 
auch von Unternehmen, die betriebliche Kindertageseinrichtungen schaffen, zu 
beobachten. 
2.4.1 Aufgaben eines Trägers 
 
Lange Zeit wurde in der Fachdiskussion der Qualität der Wahrnehmung der 
Trägeraufgaben wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Im Zuge der Veränderungen 
im Bereich der Kindertagesbetreuung sowie der intensiven Auseinandersetzung 
mit verschiedenen Aspekten der pädagogischen Qualität in den 
Kindertageseinrichtungen (vgl. Kapitel 3.4) kommt jedoch die Frage nach der 
Qualität der Träger verstärkt auf. In dem Teilprojekt „Trägerqualität“ der 
„Nationalen Qualitätsinitiative im System von Tageseinrichtungen für Kinder“ 
wurden erstmalig die Aufgaben eines Trägers und seine Steuerungsfunktion 
differenziert erhoben. Als Ergebnis des Projektes wurden folgende zehn 
Aufgabendimensionen als zentrale Steuerungs- und Managementaufgaben von 
Trägern benannt: 
1.  Organisations- und Dienstleistungsentwicklung  
2.  Konzeption und Konzeptionsentwicklung  
3.  Qualitätsmanagement  
4.  Personalmanagement  
5.  Finanzmanagement  
6.  Familienorientierung und Elternbeteiligung  
7.  Gemeinwesenorientierte Vernetzung und Kooperation  
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8.  Bedarfsermittlung und Angebotsplanung  
9.  Öffentlichkeitsarbeit 
10. Bau und Sachausstattung. 
 
Zu allen Aufgabendimensionen wurden entsprechende Qualitätsziele formuliert 
und ein Selbstevaluationsinstrument entwickelt (Fthenakis, Hanssen, Oberhuemer 
& Schreyer 2003). Mit Hilfe dieses Instruments können Träger die Qualität der ei-
genen Arbeit systematisch einschätzen, weiterentwickeln und damit ihr Profil 
schärfen. Die Ergebnisse der Erhebungen im Rahmen dieses Projektes haben ge-
zeigt, dass durch den sehr unterschiedlichen Professionalisierungsgrad der vielfäl-
tigen Kita-Träger ein hoher Beratungs- und Unterstützungsbedarf bei dem Prozess 
der Qualitätsentwicklung bei den Trägern gegeben ist. Bei dieser Beratung und 
Unterstützung sind in erster Linie die großen Trägerverbände, Fachberatungen, 
Fortbildner und Qualitätsbeauftragten gefordert. 
2.4.2 Trägeranteile in Bayern 
 
In Bayern werden zum Stichtag 15.03.2008 7.897 Kindertageseinrichtungen 
betrieben. Davon befanden sich 2.402 in öffentlicher Trägerschaft (30,4%) und 
5.495 in freier Trägerschaft (69,6%) (Bayerisches Landesamt für Statistik und 
Datenverarbeitung 2009).  
Der Anteil der Kindertageseinrichtungen in freier Trägerschaft lag 2006 in Bayern 
noch bei 4.948 und teilte sich wie folgt auf die unterschiedlichen Arten freier 
Träger auf: 
 Anteil in % 
Arbeiterwohlfahrt 06,1 % 
Deutscher Paritätischer Wohlfahrtsverband 03,8 % 
Deutsches Rotes Kreuz 02,0 % 
Diakonisches Werk/ sonstige der EKD angeschlossene Träger 21,8 % 
Caritasverband/ sonstige katholische Träger 52,4 % 
Zentralwohlfahrtsstelle der Juden in Deutschland 00,0 % 
Sonstige Religionsgemeinschaften öffentlichen Rechts 01,1 % 
Jugendgruppen, -verbände, -ringe 00,1 % 
Sonstige juristische Personen, andere Vereinigungen 11,3 % 
Wirtschaftsunternehmen 01,5 % 
Tabelle 1: Kindertageseinrichtungen in freier Trägerschaft nach Art des Trägers, 
15.03.2006 (Deutsches Jugendinstitut 2007) 
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2.5  Pädagogisches Personal in Kindertageseinrichtungen 
 
Um Kindern in Kindertageseinrichtungen beste Bildungs- und Entwicklungs-
chancen zu vermitteln, kommt der pädagogischen Arbeit durch qualifiziertes 
Personal eine Schlüsselrolle zu.  
Das pädagogische Personal in Kindertageseinrichtungen setzt sich in Deutschland 
im Wesentlichen aus zwei Berufsgruppen zusammen: Erzieher und Kinderpfleger. 
Eher selten sind weitere Berufsgruppen wie Heilpädagogen, Heilerziehungspfle-
ger, Sozialassistenten und Sozialpädagogen anzutreffen. Aufgrund der unter-
schiedlichen landesrechtlichen Vorgaben variiert der Anteil von Erziehern und 
Kinderpflegern in den Einrichtungen je nach Bundesland.  
Die Erzieherausbildung ist an Fachschulen bzw. Fachakademien angesiedelt. 
Diese soll eine „vertiefende berufliche Weiterbildung vermitteln, die auf einer ein-
schlägigen beruflichen Erstausbildung fußt“ (Schmidt 2005).  
 
Ziel der Ausbildung ist die Befähigung, Erziehungs-, Bildungs- und Be-
treuungsaufgaben zu übernehmen und in allen sozialpädagogischen Berei-
chen als Erzieher oder Erzieherin selbständig und eigenverantwortlich tätig 
zu sein. Die Ausbildung soll eine berufliche Handlungskompetenz vermit-
teln, die Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz verknüpft (Kultusminister-
konferenz 2000). 
 
Die Ausbildung ist als Breitbandausbildung für alle sozialpädagogischen Arbeits-
felder, wie z.B. neben den Kindertageseinrichtungen, die Jugendarbeit, die Heim-
erziehung, die Behindertenarbeit und die Arbeit in Einrichtungen der Erziehungs-
hilfe angelegt und damit für die Arbeit mit Altersgruppen von 0 bis 27 Jahren. Die 
gesamte Ausbildungszeit umfasst in der Regel vier bis fünf Jahre. Die Zugangsvo-
raussetzungen sind der Nachweis der Mittleren Reife. 
Zum staatlich geprüften Kinderpfleger qualifiziert eine Ausbildung an einer Berufs-
fachschule für Kinderpflege. Diese setzt den Hauptschulabschluss voraus und ist 
in der Regel auf zwei Jahre hin angelegt. Kinderpfleger arbeiten eng mit den sozi-
alpädagogischen Fachkräften zusammen und werden in der Ausbildung auf diese 
unterstützende Mitarbeit in den verschiedenen Arbeitsfeldern vorbereitet. 
2.5.1 Pädagogisches Personal in Bayern 
 
Der Gesetzgeber unterstreicht die Bedeutung des Elementarbereiches, in dem nur 
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fachlich ausgebildete Kräfte in anerkannten Kindertageseinrichtungen tätig sein 
können. Das Bayerische Kinderbildungs- und betreuungsgesetz (BayKiBiG) kennt 
zwei Berufsprofile: Pädagogisches Fachpersonal und Ergänzungskräfte. 
Zur Gruppe des pädagogischen Fachpersonals zählen Dipl.-Sozialpädagogen und 
Erzieher oder Kräfte, deren Ausbildung als gleichwertig anerkannt wurde. Erzieher 
absolvieren in Bayern nach einer einschlägigen beruflichen Vorbildung z.B. ein 
zweijähriges sozialpädagogisches Seminar – eine dreijährige Ausbildung an einer 
Fachakademie für Sozialpädagogik. Davon besuchen sie zwei Jahre die Fachaka-
demie und leisten anschließend ein einjähriges, von der Schule betreutes Berufs-
praktikum in sozialpädagogischen Einrichtungen ab. Die Ausbildung schließt mit 
einer staatlichen Prüfung ab, die aus einem schriftlichen, einem mündlichen und 
einem berufspraktischen Teil besteht. 
Als pädagogische Ergänzungskräfte nennt das BayKiBiG Kinderpfleger oder Per-
sonal mit entsprechender Gleichwertigkeitsanerkennung. In Bayern kann der Be-
rufsabschluss Kinderpfleger im Rahmen des sozialpädagogischen Seminars als 
Zugangsvoraussetzung zur Erzieherausbildung erworben werden. Abschluss der 
Ausbildung ist eine staatliche Prüfung mit praktischen, schriftlichen und mündli-
chen Prüfungsteilen. 
Von allen pädagogischen Mitarbeitern in Bayern verfügen im Jahre 2007 52% 
über einen Fachschulabschluss als Erzieher oder Heilpädagoge. Damit liegt Bay-
ern um 20% unter dem bundesdeutschen Durchschnitt, der sich bei 72,1% befin-
det. Die Ausbildung als Kinderpfleger haben jedoch 37,5% absolviert. Dieser Wert 
liegt 24% über dem bundesdeutschen Durchschnitt. Einen Hochschulabschluss, 
wie mittlerweile verstärkt gefordert wird, können in Bayern derzeit nur 2,3 % des 
pädagogischen Personals vorweisen (Bertelsmann Stiftung 2008). Auch in Bayern 
wurden mittlerweile an drei Hochschulen frühpädagogische Studiengänge veran-
kert, die zukünftig den Anteil der pädagogischen Fachkräfte mit Hochschulab-
schluss wohl erhöhen werden. 
Der Personaleinsatz ist im BayKiBiG über die Festlegung des so genannten An-
stellungsschlüssels geregelt. Dieser beschreibt das Verhältnis der arbeitsvertrag-
lich festgelegten Arbeitszeit des pädagogischen Personals zu den gewichteten 
Buchungszeiten der Kinder. Der Freistaat Bayern hat zum 01.09.2008 den förder-
relevanten Anstellungsschlüssel von bisher 1:12,5 auf 1:11,5 verbessert. Darin 
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sind Verfügungszeiten, also Zeiten für Vor- und Nachbereitung der pädagogischen 
Arbeit, Elternarbeit und Teambesprechungen eingerechnet. Mindestens 50% der 
für die Einhaltung des Anstellungsschlüssels erforderlichen Arbeitszeit ist von pä-
dagogischen Fachkräften, also von Erziehern, zu erbringen.  
Bemerkenswert ist, dass 2007 nur gut 40% aller Stellen des pädagogischen Per-
sonals Vollzeitstellen waren und sich der Trend zu mehr Teilzeitbeschäftigung wei-
ter fortsetzt (Schilling & Wilk 2008).  
In Bayern waren 2007 knapp 48% des pädagogischen Personals in Vollzeit be-
schäftigt. Im Vergleich zum Bundesdurchschnitt liegt dieser Anteil in Bayern um 
8% höher. Im Zeitraum von 1998 bis 2007 hat sich der Anteil der Vollbeschäftigten 
in Bayern insgesamt um 13,5% reduziert (Bertelsmann Stiftung 2008). 
Ungeachtet der vielfach formulierten fachlichen Kritik an der Ausbildungsqualität 
(Fthenakis & Oberhuemer 2002) und den wachsenden anspruchsvollen Anforde-
rungen an die Bildungs- und Erziehungsarbeit in Kindertageseinrichtungen, fand 
bisher keine grundlegende Reform der Ausbildung statt. Bereits 1997 haben Ober-
huemer, Ulich und Soltendieck aufgezeigt, dass die Fachkräfte in Deutschland im 
Vergleich mit den anderen europäischen Ländern formal das niedrigste Ausbil-
dungsniveau aufweisen. Gegenwärtig wird die Anhebung des Ausbildungsniveaus 
über die Einführung von Hochschulstudiengängen verwirklicht. Der erste Studien-
gang wurde 2004 an der Alice-Salomon-Fachhochschule in Berlin eingeführt. Der 
rasante Anstieg in den letzten fünf Jahren auf mittlerweile rund 60 frühpädagogi-
sche Studienangebote weist deutlich darauf hin, dass die Entwicklung hin zur 
Akademisierung der Ausbildung der Erzieher nicht aufzuhalten ist. Wobei derzeit 
der Anteil von 4% an akademisch ausgebildeten Fachkräften in Kindertagesein-
richtungen in Deutschland im europäischen Vergleich weiterhin sehr gering ist 
(Behr 2007). 
2.6  Unterstützungssysteme für Kindertageseinrichtungen 
 
Die Vielfalt neuer Aufgaben, die pädagogische Fachkräfte erfüllen sollen, stellt 
auch steigende Anforderungen an die Qualifizierung des Personals im Rahmen 
der Personalentwicklung. Jenseits der Forderung nach einer Ausbildung auf höhe-
rem Niveau, kommt externen Bedingungen der sog. Kontextqualität wie z.B. 
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Fachberatung, Fortbildung, Unterstützung durch die Trägerorganisation, aber auch 
sonstigen Möglichkeiten externer Unterstützung eine besonders wichtige Rolle zu. 
Traditionell wird die Bereitstellung solcher Unterstützungs- und Qualifizierungs-
maßnahmen als Aufgabe der Träger und Trägerverbände betrachtet. Auch wenn 
bisher in Deutschland grundlegende Daten fehlen, ob und inwieweit sich solche 
Unterstützungssysteme auf die Qualität der pädagogischen Arbeit auswirken, wird 
die Bedeutung solcher Unterstützungen von Experten als hoch eingeschätzt 
(BMFSFJ 2005). 
2.6.1 Fortbildung 
 
Fort- und Weiterbildung dient der Erhaltung, Erweiterung und Förderung der fach-
lichen, persönlichen und geistigen Kompetenz der Mitarbeiter in ihrem Arbeitsfeld. 
Die Fort- und Weiterbildung der pädagogischen Fachkräfte ist eine unverzichtbare 
Qualifizierungssäule für den Elementarbereich. Die Berufsgruppe der pädagogi-
schen Fachkräfte kennzeichnet eine hohe Bereitschaft zur Fortbildung. Das Deut-
sche Jugendinstitut hat erhoben, dass 60% der pädagogischen Mitarbeiter neben 
ihrer Erstausbildung eine Weiterbildung absolviert haben. Von den Leitungskräften 
erwarben 42% eine Zusatzausbildung (davon 11,6% Leitungsqualifikati-
on/Sozialmanagement, 8% betriebswirtschaftliche oder kaufmännische Weiterbil-
dung) (Schneider 2007). 
Die Vielfalt der Fortbildungsangebote lässt sich je nach ihren inhaltlichen Schwer-
punkten in vier Dimensionen einteilen: Erhaltungs-, Anpassungs-, Aufstiegsqualifi-
kation oder Persönlichkeitsentwicklung. Neben der weit verbreiteten Form des Be-
suchs externer Fortbildungsveranstaltungen, setzten sich zunehmend einrich-
tungsinterne Maßnahmen, sog. „Inhouse-Schulungen“ durch. Das eigentliche Ziel 
von Fort- und Weiterbildung ist der Einsatz der erworbenen Kenntnisse und Kom-
petenzen im Berufsalltag. Der Erfolg von Fort- und Weiterbildung ist daher maß-
geblich vom Transfererfolg bestimmt (Mandl & Friedrich 2006; u. a.). 
2.6.2 Fachberatung 
 
Ein wesentlicher Bestandteil der Qualitätssicherung und -entwicklung in der 
Kinder- und Jugendhilfe ist die fachliche Beratung der Mitarbeiter in der Praxis. 
Der Auftrag von Fachberatung ist die bedarfsgerechte Weiterentwicklung, 
Qualifizierung und Vernetzung der Tageseinrichtungen für Kinder (Arbeits-
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gemeinschaft für Jugendhilfe 1997). Biermann (2005, S. 60 ff.) sieht als 
„Hauptaufgaben von Fachberatung“: 
 
 Qualifizierung und Weiterentwicklung der pädagogischen Praxis in 
Kindertageseinrichtungen 
 Organisations- und Personalentwicklung 
 Sicherung der Qualitätsstandards und Begleitung bei der Umsetzung von 
Innovationen 
 Mitgestaltung trägerspezifischer Zielsetzungen 
 Umsetzung gesetzlicher und betriebswirtschaftlicher Rahmenbedingungen  
 Kooperation und Vernetzung. 
 
 
Dies erfolgt insbesondere durch Beratung, Begleitung und Unterstützung von 
Qualitätsentwicklungsprozessen, Konzeptionsentwicklung, -umsetzung und -
fortschreibung, Kommunikations- und Konfliktberatung sowie der Qualifizierung 
und Professionalisierung des pädagogischen Personals. Schwerpunkt dieser 
Aufgaben ist die persönliche Beratung vor Ort und die fachliche Begleitung in den 
Einrichtungen. Hinsichtlich der institutionellen, strukturellen und 
aufgabenbezogenen Ausgestaltung von Fachberatung ist jedoch eine starke 
Heterogenität und Diversität zu beobachten. Insbesondere das Verhältnis von 
Beratung und Aufsicht ist sehr unterschiedlich geregelt. Die vorrangige Zielgruppe 
der Beratung, Begleitung und Unterstützung von Fachberatung sind die Träger 
und Leitungen der Kindertageseinrichtungen, die pädagogischen Mitarbeiter und 
die Eltern (-beiräte). Darüber hinaus kooperiert Fachberatung mit Vertretern von 
kommunalen, freien und staatlichen Institutionen und Behörden im Bezugsfeld der 
Tageseinrichtungen für Kinder und sorgt für eine netzwerkorientierte 
Zusammenarbeit innerhalb des Gemeinwesens. 
Durch die vielfältigen Veränderungen in der Tagesbetreuung von Kindern in den 
letzten Jahren hat die Bedeutung von Fachberatung stark zugenommen und 
kommt Fachberatung eine Schlüsselrolle in Transfer- und Vernetzungsprozessen 
zu (Irskens & Engler 2005). Änderungen der gesetzlichen Vorgaben sowie neue 
fachliche Konzepte, wie die Bildung und Betreuung von Kindern unter drei Jahren, 
die Weiterentwicklung von Kindertageseinrichtungen hin zu Kinder- und 
Familienzentren oder Mehrgenerationenhäusern sind Beispiele für die 
Notwendigkeit einer kontinuierlichen Information und Beratung der Praxis. 
Insbesondere die Implementation der Bildungspläne in den Kindertages-
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einrichtungen, die ein zentraler Aspekt der vorliegenden Arbeit ist, führt zu einem 
erhöhten Beratungsbedarf der Praxis. Fachberatung ist hier ein wichtiger 
Ansprechpartner für die Einrichtungen zur Beratung bei Fragen der Auslegung und 
Umsetzung inhaltlichen Fragestellungen zum Bildungsplan. Biermann (2005) sieht 
hierbei die Erwartungen an Fachberatung in einer „kontinuierlichen Unterstützung, 
Prozessbegleitung und darauf, dass die entsprechenden Rahmenbedingungen für 
ein gelingendes Einlassen auf diesen Prozess auch gesehen werden.“ 
Die Sicherung und Weiterentwicklung der Qualität von Fachberatung bedarf 
jedoch selbst entsprechender Rahmenbedingungen und Qualifizierung. Bereits 
1995 hat das Staatsinstitut für Frühpädagogik (IFP) in seinem Bericht über 
Fachberatung eine Verbesserung der Rahmenbedingungen von Fachberatung 
hinsichtlich Qualifizierung, Finanzierung und Vernetzung gefordert (IFP 1995). 
Bamler (2007) sieht eine gezielte Auseinandersetzung mit wissenschaftlich 
fundierten Konzepten, Ansätzen und aktuellen Diskursen als erforderlich an, um 
Fachberatung generell zu professionalisieren. Die dargestellt Bedeutung von 
Fachberatung sowie die Forderungen nach mehr Ressourcen werden in der 
Empfehlung der Bundesarbeitsgemeinschaft der Landesjugendämter (BAGLJA) 
2003 unterstrichen: 
 
Auf die Fachberatung als integraler Bestandteil im System der Qualifizie-
rung und Weiterentwicklung der pädagogischen Arbeit in den Kindertages-
einrichtungen mit allen Beteiligten kann nicht verzichtet werden. Im SGB 
VIII sind die Beratung und Fortbildung von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern 
in der Jugendhilfe als notwendige Unterstützungs- und Qualifizierungsmaß-
nahmen gesetzlich fixiert. In den Landesausführungsgesetzen finden sich 
allerdings nur zum Teil verbindliche Vorgaben zur Ausgestaltung des An-
spruches auf Fachberatung und zu ihrer soliden Finanzierung. Eine Auf-
nahme der Fachberatung in die Landesausführungsgesetze zum SGB VIII 
und die Absicherung ihrer Finanzierung gehören zu den notwendigen Rah-
menbedingungen ihres Ausbaus und ihrer Profilierung (BAGLJA 2003). 
2.6.3 Supervision 
 
Eine speziellere Form der Beratung und Unterstützung ist die Supervision, die 
einzelne pädagogischen Mitarbeiter, Gruppen und Teams zur Reflexion und 
Verbesserung ihres beruflichen Handelns nutzen können. In der Supervision 
werden Fragen, Problemfelder, Konflikte und Fallbeispiele aus dem beruflichen 
Alltag thematisiert.  
Häufig werden in dem Beratungsprozess die Zusammenarbeit im Team oder die 
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Bearbeitung von Schwierigkeiten und Problemen, die sich aus der beruflichen 
Interaktion ergeben, bearbeitet und leistet damit einen wichtigen Beitrag, die 
Qualität der pädagogischen Arbeit zu sichern und weiter zu entwickeln (Deutsche 
Gesellschaft für Supervision 2008). 
2.7  Der Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen 
 
Formalrechtlich sind gemäß dem Kinder- und Jugendhilfegesetz die Kernaufgaben 
von Kindertageseinrichtungen die Bildung, Erziehung und Betreuung der Kinder 
und die Zusammenarbeit mit den Eltern. Beide Aufgabenbereiche werden in den 
Bildungsplänen konkretisiert. 
Gegenwärtig wird in vielen Teilen der Gesellschaft eine breite fachliche und 
öffentliche Diskussion über frühkindliche Bildung und die Gestaltung des 
Bildungsauftrages von Kindertageseinrichtungen geführt.  
Eine gute Bildung für Kinder will jeder, darüber ist man sich schnell einig. Was 
aber unter Bildung verstanden wird, darüber gibt es sehr unterschiedliche 
Vorstellungen. Für die Frühpädagogik ist der Bildungsbegriff ebenso wie der 
Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen bisher nicht abschließend geklärt. 
Ein enges Verständnis von Bildung – „Bildung findet dort statt, wo unterrichtet 
wird“ – führt schnell zu einer Verwechslung von Unterricht und Bildung. Dies 
erklärt, warum der Ruf nach mehr Bildung in Kindertageseinrichtungen oft mit dem 
Ruf nach mehr und früherem Unterricht gleichgesetzt wird. 
Versteht man Bildung aber als Persönlichkeitsbildung und selbsttätige Aneignung 
der Welt, dann kann Bildung nicht primär durch herkömmlichen Unterricht 
vermittelt werden. 
Der Begriff Bildung weist immer auf die Eigenaktivitäten der sich Bildenden hin. 
Bildung ist etwas, was man selbst aktiv erlangen muss und nicht passiv erhalten 
kann. Schon Wilhelm von Humboldt hat darauf hingewiesen, dass Bildung immer 
die Bildung des ganzen Menschen ist. „Gebildet ist derjenige, der soviel Welt als 
möglich zu ergreifen und so eng, als er nur kann, mit sich zu verbinden sucht“ 
(Humboldt 1903, S. 255). Hartmut von Hentig fasst Bildung an anderer Stelle kurz 
als einen Prozess, in dem die Dinge geklärt und die Personen gestärkt werden. 
Diese Prozesse werden vor allem sprachlich vermittelt. Wissen und dieses Wissen 
in Sprache auszudrücken, ist daher ein nicht unerheblicher Teil von Bildung. Es 
gehören aber auch emotionale und soziale, ästhetische und insgesamt kreative 
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Kompetenzen dazu (Hentig 1996). 
Textor (2002) hat aus einer Sichtung verschiedener historischer Bildungsbegriffe 
folgende zentrale Aspekte von Bildung analysiert: 
1. Bildung umfasst sowohl die Entwicklung und Schulung „innerer Kräfte“ 
(formale Bildung) als auch die Aneignung von Kenntnissen und 
Erschließung der Welt (materiale Bildung). 
2. Bildung beinhaltet sowohl Selbstbildung, … als auch einen Prozess der 
Bildung und Wissensvermittlung durch Dritte. …  
3. Bildung ist sowohl Übernahme und der Erwerb von Bildungsgütern, wie 
Sprache, Kulturtechniken … , als auch kritische Auseinandersetzung mit 
diesen, …  
4. Bildung dient sowohl der Entfaltung des inneren Menschseins und der 
eigenen Individualität … , als auch zur gesellschaftlichen Nützlichkeit. …  
5. Bildung umfasst sowohl Allgemein- als auch Berufsbildung, …  
6. Bildung bedeutet sowohl einen Prozess des kognitiven, moralischen, 
sozialen und emotionalen Lernens als auch das Resultat eigener „Studien“. 
 
Ausgehend von der Überzeugung, dass Kinder als aktive, kompetente 
Persönlichkeiten, ihre eigene Bildung und Entwicklung von Geburt an mitgestalten, 
definiert Fthenakis Bildung als sozialen Prozess und führt damit den Ansatz des 
Sozialkonstruktivismus (Rogoff 1998; u.a.) weiter. Bildung wird als Ergebnis 
sozialer Interaktionen und kommunikativem Austausch und somit als ein ko-
konstruktiver Prozess verstanden (Fthenakis 2007). Der dabei neue Aspekt ist, 
dass Kinder und Erwachsene gemeinsam aktiv die Bildungsprozesse 
konstruieren, also Kind und Umwelt gleichzeitig aktiv daran beteiligt sind. Dies 
stellt im Vergleich zu dem Ansatz der Selbstbildung (Schäfer 2003; Laewen 2002) 
die Bedeutung des Kontextes heraus, in dem Bildungsprozesse stattfinden. 
Dieses weite Bildungsverständnis umfasst den Aspekt der Allgemeinbildung 
ebenso wie den Kompetenz- und Wissenserwerb und sieht Bildung als ein 
Ergebnis des Wechselspiels aller Bildungsorte des Kindes. 
Der 12. Kinder- und Jugendbericht (BMFSFJ 2005, S. 107) greift dieses Bildungs-
verständnis auf, indem dieser deutlich macht: 
Bildung ist ein aktiver Prozess, in dem sich das Subjekt eigenständig und 
selbsttätig in der Auseinandersetzung mit der sozialen, kulturellen und na-
türlichen Umwelt bildet. Bildung des Subjekts in diesem Sinne braucht folg-
lich Bildungsgelegenheiten durch eine bildungsstimulierende Umwelt und 
durch die Auseinandersetzung mit Personen. Bildung erfolgt dabei in einem 
Ko-Konstruktionsprozess zwischen einem lernwilligen Subjekt und seiner 
sozialen Umwelt. 
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Der Bericht stellt „die Verwobenheit und das Eingebundensein von Bildungspro-
zessen in die Lebenszusammenhänge, in die bildungsrelevanten Kontexte und 
Lebenswelten der Kinder und Jugendlichen in den Vordergrund“ (BMFSFJ 2005, 
S.104). 
2.8  Nationale bildungspolitische Entwicklungen 
 
Bereits 1970 hat der Deutsche Bildungsrat den Kindergarten als „Elementar-
bereich“ zur grundlegenden Stufe des gesamten Bildungssystems erklärt. Die 
dezidierte Auseinandersetzung mit dem Bildungsauftrag in Kinder-
tageseinrichtungen hat jedoch erst in den letzten Jahren sowohl in der 
Fachdiskussion als auch in der öffentlichen Debatte an Stellenwert zugenommen. 
Aus der Vielzahl an Studien und Berichten, die sich mit Fragen der frühkindlichen 
Bildung auseinandersetzten, werden im Folgenden einige wichtige Meilensteine 
der nationalen Diskussion aufgezeigt. 
 
Bereits die Ergebnisse der Delphi-Studie 1996/98 mit dem Titel „Potentiale und 
Dimensionen der Wissensgesellschaft – Auswirkungen auf Bildungsprozesse und 
Bildungsstrukturen“, die vom Bundesministerium für Bildung und Forschung 
(BMBF) in Auftrag gegeben wurde, unterstrichen die Bedeutung der 
Kindertageseinrichtungen als Bildungseinrichtungen. Das Bildungs-Delphi ging der 
Frage nach, welche Kenntnisse, Fähigkeiten und Qualifikationen zukünftig von 
Bedeutung sein werden. In diesem Zusammenhang legte das Wissens-Delphi 
eine neue Definition des Begriffs des Allgemeinwissens, welches die Grundlage 
zur Orientierung in der Wissensgesellschaft darstellt, vor. Dabei wurden vier 
Bereiche des Allgemeinwissens unterschieden: Der erste Bereich der 
instrumentelle Kompetenzen umfasst z.B. die klassischen Kulturtechniken, Logik 
oder Fremdsprachenkenntnisse und den Umgang mit Medien. Die personalen 
Kompetenzen beinhalten Aspekte wie Selbstbewusstsein, Handlungskompetenz 
aber auch Kritik- und Reflexionsfähigkeit. Das Feld der sozialen Kompetenzen 
bezieht sich auf Kommunikations- und Teamfähigkeit sowie die Übernahme von 
Verantwortung. Der vierte Bereich des inhaltlichen Basiswissens entspricht der 
gebräuchlichen Definition von Wissen und beinhaltet Wissen über aktuelle 
Probleme und Grundwissen zu aktuellen Themen. Die Delphi-Studie nutzte hierbei 
das Erfahrungswissen von Experten, um aus deren Einschätzungen der 
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Entwicklung hin zu einer Wissensgesellschaft Konsequenzen für das 
Bildungssystem abzuleiten (BMBF 1998). 
 
Im März 1998 wurde eine thematische Untersuchung zur Politik der frühkindlichen 
Bildung, Erziehung und Betreuung durch den Bildungsausschuss der Organisation 
für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) ins Leben gerufen. 
Die Studie „Starting Strong“ verglich die Systeme der Bildung und Erziehung von 
Kindern unter sechs Jahren, in 12 Ländern, davon 10 europäische und zwei 
außereuropäische Länder, wobei sich Deutschland an dieser Studie nicht beteiligt 
hat. Die von der OECD im Jahr 2001 vorgestellte Untersuchung wies auf Defizite 
bei der Organisation und Steuerung der Bildungssysteme und das Fehlen von 
Bildungs- und Erziehungskonzepten für die Arbeit in den Tageseinrichtungen für 
Kinder hin (OECD 2001). 
 
Im November 2001 hat das Forum Bildung der Bund-Länder-Kommission für 
Bildungsplanung und Forschungsförderung zwölf Empfehlungen für Reformen im 
deutschen Bildungswesen vorgelegt. Als vordringlich hebt das Forum Bildung die 
Bedeutung von Bildungsprozessen in den frühen Jahren der kindlichen 
Entwicklung hervor und empfahl den Bildungsauftrag von Kindertagesein-
richtungen zu definieren und durch die Bestimmung von Bildungszielen und ihrer 
curricularen Umsetzung zu verwirklichen (Forum Bildung 2001). 
 
Mit der Veröffentlichung der Ergebnisse der ersten PISA-Studie im Dezember 
2001 hat die Diskussion um den Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen 
einen Höhepunkt erlangt und zu einer bildungspolitischen Neubewertung 
frühkindlicher Bildung geführt. 
PISA steht für „Programme for International Student Assessment“ und ist die 
umfassendste Schulleistungsstudie, die bisher international durchgeführt wurde. In 
drei Erhebungszyklen in den Jahren 2000, 2003 und 2006 wurden die drei 
Bereiche Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften untersucht. 
Zusätzlich wurden Querschnittsthemen wie z.B. Lernstrategien und 
selbstreguliertes Lernen, Problemlösung und informationstechnische Grund-
bildung untersucht. PISA hat aufgezeigt, das die durchschnittlichen Leistungen der 
deutschen Sekundarschüler im Vergleich zu den anderen Teilnehmerstaaten 
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signifikant unter dem OECD-Mittelwert liegen. Obwohl PISA die Altersstufe der 15-
jährigen untersuchte, konzentrierte sich die lebhafte Diskussion über 
Konsequenzen und Folgerungen aus der PISA-Studie auch stark auf den 
Elementarbereich und verdeutlichte die Bedeutung dieser wichtigen Phase 
kindlicher Entwicklung (Deutsches PISA Konsortium 2001). 
Der Blick der Fachwelt richtete sich zunehmend nach Skandinavien und auf 
andere Siegerländer von PISA, um herauszufinden, was in den dortigen 
Bildungssystemen besser ist als in Deutschland. 
 
Im Dezember 2001 fiel in Bayern der Startschuss für die Bildungsplanentwicklung 
auch für den Elementarbereich in Deutschland. 
 
Ende 2002 verabschiedete die Arbeitsgemeinschaft der Jugendhilfe (AGJ) die 
Stellungnahme „Bildung in Tageseinrichtungen für Kinder“, die sich mit dem 
Bildungsauftrag in Tageseinrichtungen für Kinder befasst und Forderungen zur 
methodischen Umsetzung von Bildungsinhalten und der dafür erforderlichen 
Professionalität der Erzieher stellte (AGJ 2002). 
 
Von den weitere Positionen und Empfehlungen zur frühen Bildung, die folgten, soll 
abschließend der gemeinsame Beschluss von Grundsätzen für die frühe Bildung 
in Kindertageseinrichtungen „Gemeinsamer Rahmen der Länder für die frühe 
Bildung in Kindertageseinrichtungen“, auf den sich die Jugendminister- und die 
Kultusministerkonferenz im Jahre 2004 geeinigt haben, erwähnt werden. Mit 
diesem gemeinsamen Rahmen verständigten sich die Länder über die Grundsätze 
des Bildungsauftrages der Kindertageseinrichtungen, den die Bundesländer durch 
landesspezifische Bildungspläne zu konkretisieren haben (Jugendminister-
konferenz/ Kultusministerkonferenz 2004). 
 
 
2.9  Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan als Beispiel 
für die Entwicklung von Bildungsplänen im Elementar-
bereich 
 
Im folgenden Kapitel wird nach kurzen Ausführungen zur Entwicklung von 
Bildungsplänen im Elementarbereich exemplarisch der Bayerische Bildungs- und 
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Erziehungsplan (Bayerisches Staatsministerium für Arbeit und Sozialordnung, 
Familie und Frauen & Staatsinstitut für Frühpädagogik München 2007) vorgestellt. 
 
2.9.1 Die Entwicklung von Bildungsplänen im Elementarbereich 
 
Seit Beginn der neunziger Jahre findet auch auf internationaler Ebene eine 
Diskussion über die Bedeutung frühkindlicher Bildungs- und Lernprozesse statt.  
Traditionell war der Elementarbereich in den meisten Ländern wenig geregelt. 
Im Zuge dieser Diskussion haben sich viele Länder – verstärkt seit Mitte der 
1990er Jahre für die Entwicklung und Implementation von Rahmencurricula bzw. 
Bildungsplänen für den vorschulischen Bereich entschieden. In der Einführung 
eines verbindlichen curricularen Rahmens sah man die Antwort auf die Frage, wie 
mehr Bildung in die Tageseinrichtungen für Kinder bis zur Einschulung Einzug 
halten könne. 
In Neuseeland und in Norwegen wurden bereits 1996 verbindliche Bildungs- und 
Erziehungspläne in allen Tageseinrichtungen eingeführt. Das schwedische 
Ministerium für Bildung und Forschung hat 1998 ein nationales Curriculum für die 
Arbeit mit 1 bis 6jährigen Kindern entwickelt und implementiert. In England wurde 
im Jahre 2000 ein Bildungsplan für die Grundstufe des Bildungswesens, d.h. für 
die 0- bis 5jährigen Kinder herausgegeben (Oberhuemer 2004). 
Die in Kapitel 2.8 dargestellten bildungspolitischen Entwicklungen in Deutschland 
haben bereits aufgezeigt, dass auch national die Diskussion über die Einführung 
von Bildungsplänen im Elementarbereich und der damit erhofften Steuerung der 
Bildungsqualität frühkindlicher Bildung verstärkt geführt wurde. Zunehmend wurde 
in dieser Diskussion eine größere Verbindlichkeit der Umsetzung des Bildungsauf-
trags gefordert. Mittlerweile haben alle 16 Bundesländer in Deutschland Bildungs-
pläne für den Elementarbereich vorgelegt. Bei näherer Betrachtung dieser Bil-
dungspläne ist allerdings eine deutliche Diversität auf verschiedenen Ebenen er-
kennbar. Die Bildungspläne unterscheiden sich sowohl in ihrem Charakter, wie die 
verschiedenen Bezeichnungen zeigen1 sowie in ihrem Geltungsbereich und Um-
fang. Dieser liegt zwischen 12 und 488 Seiten. Im Wesentlichen umfassen die Bil-
dungspläne vier Themenbereiche: Entwicklungspsychologische Begründungen, 
                                                 
 
1
 Eine Synopse zu den Bildungsplänen der 16 Bundesländer findet sich im Anhang A. 
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Festlegung von Kompetenzen und Bildungsbereichen, Aussagen zur pädagogi-
schen Methodik und den Bereich der Personal- und Organisationsentwicklung. Ei-
ne Gemeinsamkeit der Bildungspläne ist ihre Bedeutung als Instrument zur Siche-
rung und Verbesserung des Bildungssystems, indem sie bewährte Traditionen und 
neue fachliche Standards miteinander verbinden. Daneben sollen sie Innovationen 
für die Bildungspraxis initiieren. Der Grad der Verbindlichkeit der Bildungspläne in 
den Kindertageseinrichtungen ist allerdings in den Ländern unterschiedlich und 
meist eher gering (Diskowski 2005). Meist beruht die Umsetzung der Bildungsplä-
ne lediglich auf Vereinbarungen der Länder mit den Spitzenverbänden der Freien 
Wohlfahrtspflege und den Kommunalen Spitzenverbänden, und ist nicht mit den 
Trägern der Einrichtungen selbst abgesichert. Damit wird die erhoffte Steuerung 
der Bildungsqualität nur bedingt eingelöst werden. Ein Aspekt dieser Vorgehens-
weise ist, dass die Länder damit nicht verpflichtet sind, für die inhaltlichen Vorga-
ben in finanzieller Hinsicht aufzukommen (BMFSFJ 2005). Eine Ausnahme stellt 
hier das Land Bayern dar. Hier sind die Grundsätze und Ziele des Bayerischen 
Bildungs- und Erziehungsplans gesetzlich verankert. 
Für die Erhöhung der Verbindlichkeit sieht Diskowski (a.a.O.) drei Wege: eine 
rechtliche Kodifizierung, die Bindung der Gewährung von Zuschüssen an die Ein-
haltung der vorgegebenen Grundsätze und eine Selbstbindung der Träger durch 
Vereinbarungen.  
An dieser Stelle kann nicht näher auf die verschiedenen Bildungspläne der 
Bundesländer eingegangen werden. Im Folgenden wird der Bayerische Bildungs- 
und Erziehungsplan differenziert erläutert, da dieser Gegenstand der vorliegenden 
Untersuchung ist. 
2.9.2 Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan 
 
Bayern hat als erstes Bundesland die Entwicklung eines Bildungs- und Erzie-
hungsplans eingeleitet. Im Dezember 2001 wurde das Staatsinstitut für Frühpäda-
gogik (IFP) unter Leitung von W. E. Fthenakis mit der Entwicklung eines Bildungs- 
und Erziehungsplans für das Land Bayern beauftragt. Die Entwicklung des Bayeri-
schen Bildungs- und Erziehungsplans (BayBEP) konnte auf Forschungsergebnis-
se aus einigen Vorgängerprojekten des IFP zurückgreifen. Eine wichtige Grundla-
ge für die Entwicklung des BayBEP war das im Auftrag des Bundesministeriums 
für Bildung und Forschung durchgeführte Forschungsprojekt zur „Konzeptionellen 
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Neubestimmung der Bildungsqualität in Kindertageseinrichtungen im Übergang 
zur Grundschule“ (Fthenakis & Oberhuemer 2004; Gisbert 2004; Griebel & Niesel 
2004; Wustmann 2004). Ziel dieses Projektes war es, den Bildungsauftrag für Ta-
geseinrichtungen für Kinder von null bis etwa zehn Jahren neu zu bestimmen, so-
wie die Aufbereitung des aktuellen Forschungsstandes zu den Themen Lernme-
thodische Kompetenz, Resilienz und Transitionen. Im Rahmen des Projekts wur-
den darüber hinaus Ergebnisse der internationalen Diskussion zur elementarpä-
dagogischen Curriculumentwicklung aufgearbeitet.  
Da nicht alle Inhalte des BayBEP durch die Forschungsarbeit des IFP abgedeckt 
werden konnte, geschah die Entwicklung des BayBEP unter Einbezug externer 
Autoren. Zusätzlich begleitete eine Fachkommission die Planentwicklung, in der 
u.a. Vertreter der Forschung, der Ministerien, der kommunalen Spitzenverbände, 
sowie der Spitzenverbände der freien Wohlfahrtspflege, der Grundschule und 
Ausbildung, der Wirtschaft und von Elternverbänden vertreten waren. Damit wurde 
für die Erarbeitung ein „dialogisch-partizipatorischer Weg“ (Reichert-Garsch-
hammer 2009a) gewählt, indem alle Perspektiven, die im System Verantwortung 
für frühkindliche Bildung tragen, beteiligt wurden. Der Erstentwurf des Plans wurde 
einer Expertenanhörung unterzogen, deren Ergebnisse in den Entwurf ein-
gearbeitet und im August 2003 als Erprobungsentwurf des BayBEP vorlag. Im 
Kindergartenjahr 2003/04 fand eine wissenschaftlich begleitete Erprobungsphase 
des BayBEP in 104 Modelleinrichtungen statt. Details zu dieser Erprobungsphase 
des BayBEP werden in Kapitel 4.3 ausgeführt. Auf der Grundlage der Ergebnisse 
der Erprobungsphase erfolgte die zweite Planfortschreibung, die in die Version 
des BayBEP mündete, die im Herbst 2005 landesweit eingeführt wurde 
(Bayerisches Staatsministerium für Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 
& Staatsinstitut für Frühpädagogik 2007). 
 
2.9.2.1 Geltungsbereich und Verbindlichkeit des BayBEP 
Die Entwicklung des BayBEP ging in Bayern mit einer großen Rechtsreform des 
Bereichs der Kindertageseinrichtungen einher. Wie bereits ausgeführt, trat im 
August 2005 das Bayerische Kinderbildungs- und betreuungsgesetz (BayKiBiG) in 
Kraft, das mit einer Veränderung der Finanzierungssystematik einherging (vgl. 
Kapitel 2.3.1). Der BayBEP ist nicht im Gesetz verankert, sondern versteht sich als 
Orientierungsrahmen zu den in der Ausführungsverordnung zum BayKiBiG 
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(AVBayKiBiG) festgelegten Grundsätze und Ziele der Bildungs- und 
Erziehungsarbeit. Diese Grundsätze und Ziele sind für alle Kindertages-
einrichtungen in Bayern verbindlich; ihre Verankerung in einer Einrichtungs-
konzeption, sowie die Veröffentlichung der Konzeption sind Voraussetzung für den 
Erhalt der staatlichen Förderung. Damit erfolgt eine Konkretisierung des Plans auf 
Einrichtungsebene unter Berücksichtigung der lokalen Bedingungen in der 
pädagogischen Konzeption. Der BayBEP gilt für Kinder im Alter von 0-6 Jahren bis 
zur Einschulung in Kindertageseinrichtungen. 
2.9.2.2 Aufbau und Inhalt des BayBEP 
 
Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan (BayBEP) besteht aus zwei Teilen: 
Teil 1 Grundlagen und Einführung  
1. Notwendigkeit eines BayBEP für den Elementarbereich 
2. Menschenbild und Prinzipien, die dem BayBEP zugrunde liegen (Philosophie) 
3. Charakteristika des BayBEP  
 
Teil 2 Bildung und Erziehung für Kinder bis zur Einschulung. 
4. Aufbau des BayBEP 
5. Basiskompetenzen des Kindes 
6. Themenübergreifende Bildungs- und Erziehungsperspektiven 
7. Themenbezogene Bildungs- und Erziehungsbereiche 
8. Schlüsselprozesse für Bildungs- und Erziehungsqualität  
 
Die beiden Teile des BayBEP werden im Folgenden näher erläutert. 
 
Teil 1 Grundlagen und Einführung 
In Teil 1 werden das Menschenbild und die Grundprinzipien, d.h. die Philosophie 
des Plans dargelegt. Darüber hinaus findet sich hier vorab die Darstellung 
gesellschaftlicher Veränderungen und neuer Erkenntnisse der Wissenschaft, 
sowie internationaler Entwicklungen im Elementarbereich. 
 
Die bildungstheoretischen und -philosophischen Grundlagen des BayBEP 
Das Neue am BayBEP sind die Grundprinzipien, auf denen der BayBEP 
aufgebaut ist, d.h. die „Philosophie“ des Plans (Reichert-Garschhammer 2009a). 
Die zehn Grundprinzipien, die dem BayBEP zugrunde liegen, sind:  
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1.  Bild vom Kind 
2.  Verständnis von Bildung 
3.  Bildung als lebenslanger Prozess – Hoher Stellenwert der frühen Bildung 
4.  Leitziele von Bildung (Stärkung von Basiskompetenzen) 
5.  Verhältnis von Bildung zu Entwicklung, Bildung und Bindung 
6.  Lernen im Kindesalter 
7.  Verhältnis von Spielen und Lernen 
8.  Umgang mit individuellen Unterschieden und soziokultureller Vielfalt 
9.  Prinzip der Entwicklungsangemessenheit 
10. Demokratieprinzip 
 
Obwohl der BayBEP diese zehn Grundprinzipien separat ausführt, greifen sie 
stark ineinander. 
Der BayBEP betrachtet das Kind von Anfang an als ein kompetentes Kind, das als 
Subjekt im Bildungsprozess anzuerkennen ist. Kinder lernen von sich aus und von 
Geburt an und gestalten so ihre Bildung und Entwicklung aktiv mit. Dem BayBEP 
liegt ein „sozial-konstruktivistischer, kompetenzorientierter und partizipativer Bil-
dungsansatz“ (Reichert-Garschhammer 2009a) zugrunde. Bildung wird im Bay-
BEP als sozialer Prozess konzeptualisiert, an dem sich Kinder und Erwachsene 
gemeinsam aktiv beteiligen und so ko-konstruktiv Bildungsprozesse gestalten. 
Das neue Bild vom Kind verlangt von den Erwachsenen eine bedingungslose 
Akzeptanz der Kinder und eine entwicklungsangemessene Beteiligung an 
Entscheidungen. In seinen Inhalten und Zielen beruht der BayBEP auf einem 
ganzheitlichen und breiten Verständnis von Allgemeinbildung, das sich nicht auf 
den Erwerb von Faktenwissen beschränkt. Im Mittelpunkt aller Bildungsprozesse 
steht die Entwicklung von Basiskompetenzen, die mit dem Erwerb von 
inhaltlichem Wissen verknüpft sind. Frühes Lernen wird als Grundstein 
lebenslangen Lernens verstanden. Dabei sind sinnliche Wahrnehmung, Bewe-
gung und Spiel die Grundlagen der Bildung und Erziehung von Kindern bis zur 
Einschulung. Spielen und Lernen sieht der BayBEP als „zwei Seiten derselben 
Medaille“ (StMAS & IFP 2007, S. 31). Daher haben im Kleinkindalter spielerische 
Lernformen Vorrang. Das Demokratieprinzip zielt auf eine Kultur der Begegnung, 
die das gesamte Bildungsgeschehen im Sinne von Partnerschaft, Kooperation und 
Partizipation prägt. Dies fordert eine angemessene Beteiligung aller, die in das 
Bildungs- und Erziehungsgeschehen eingebunden sind. 
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Teil 2 Bildung und Erziehung für Kinder bis zur Einschulung 
Zentrales Anliegen des Planes ist es, durch geeignete Angebote die kindliche 
Entwicklung zu stärken und beim Kind grundlegende Kompetenzen zu fördern.  
Basiskompetenzen des Kindes 
Der BayBEP formuliert als Leitziel von Bildung die Stärkung der 
Basiskompetenzen des Kindes. Dabei werden vier Kompetenzbereiche fokussiert, 
die im Plan differenziert beschrieben werden: Personale Kompetenzen, Kom-
petenzen zum Handeln im sozialen Kontext, Lernmethodische Kompetenz und 
Kompetenz im Umgang mit Veränderung und Belastung – Widerstandsfähigkeit 
(Resilienz). 
Zu den Personalen Kompetenzen zählen  
  Selbstwahrnehmung, 
  Motivationale Kompetenzen, 
  Kognitive Kompetenzen und 
  Physische Kompetenzen. 
Kompetenzen, die das Kind zum Handeln im sozialen Kontext befähigen sind 
  soziale Kompetenzen, 
  die Entwicklung von Werten und Orientierungskompetenz, 
  die Fähigkeit und Bereitschaft zur Verantwortungsübernahme sowie 
  die Fähigkeit und Bereitschaft zur demokratischen Teilhabe. 
 
Ein Schwerpunkt der Förderung von Kompetenzen gilt der Stärkung der 
lernmethodischen Kompetenz. Dazu zählen insbesondere Kompetenzen der 
Metakognition, die zum Nachdenken über das Lernen eingesetzt werden, sowie 
Kompetenzen zur Selbststeuerung, die den Erwerb von Wissen fördern. Den 
Kindern sind ihre Lernprozesse bewusst zu machen, indem neben dem Inhalt 
auch das Lernen selbst betont wird. 
Der vierte Kompetenzbereich des BayBEP zielt auf die Stärkung der Kompetenz 
im Umgang mit Veränderungen und Belastungen, d.h. der Widerstandsfähigkeit 
(Resilienz). Das Kind soll die Fähigkeit erlangen, schwierige und belastende 
Situationen in seinem Leben durch den effektiven Gebrauch seiner Stärken und 
inneren wie externe Ressourcen zu bewältigen. 
Grundlage der Basiskompetenzen sind verschiedene Theorien der 
Entwicklungspsychologie. Der zentrale theoretische Zugang ist die Selbst-
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bestimmungstheorie (Deci & Ryan 1992). Diese geht davon aus, dass der Mensch 
drei Grundbedürfnisse hat: soziale Eingebundenheit, Autonomieerleben und 
Kompetenzerleben. Für das Wohlbefinden des Menschen ist die Befriedigung aller 
drei Bedürfnisse entscheidend. 
 
Themenübergreifende Bildungs- und Erziehungsperspektiven 
Der BayBEP fordert einen positiven Umgang mit individuellen Unterschieden und 
soziokultureller Vielfalt (Diversität) und betrachtet diese Vielfalt als Chance und 
Bereicherung. Mit seinen themenübergreifenden Bildungs- und Erziehungs-
perspektiven reflektiert der Plan Unterschiede, die sich aus dem Alter, dem 
Geschlecht, dem kulturellen Hintergrund sowie aus besonderen Bedürfnissen der 
Kinder ergeben: 
 Kinder verschiedenen Alters (Erweiterte Altersmischung) 
 Mädchen und Jungen (Geschlechtersensible Erziehung) 
 Kinder mit verschiedenem kulturellen Hintergrund (Interkulturelle Erziehung) 
 Kinder mit erhöhtem Entwicklungsrisiko und (drohender) Behinderung  
 Kinder mit Hochbegabung. 
 
Themenbezogene Bildungs- und Erziehungsbereiche 
Kinder erwerben die aufgezeigten Kompetenzen nicht isoliert, sondern im Kontext 
von Themen und Inhalten. Für die themenbezogenen Bildungs- und Erziehungs-
bereiche des BayBEP werden fünf Visionen definiert, die als grundlegende Ziele 
für die Bildung von Kindern zu betrachten sind. Diesen Visionen werden elf Bil-
dungsbereiche zugeordnet, wobei diese Zuordnung einzelner Bildungsbereiche 
exemplarisch zu sehen ist. Letztlich greifen die Bildungsbereiche im Sinne einer 
ganzheitlichen Bildung ineinander:  
Wertorientiert und verantwortungsvoll handelnde Kinder 
1. Werteorientierung und Religiosität;  
2. Emotionalität und soziale Beziehungen; 
Sprach- und medienkompetente Kinder 
3. Sprache und Literacy;  
4. Medien;  
Fragende und forschende Kinder 
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5. Mathematik;  
6. Naturwissenschaft und Technik;  
7. Umwelt;  
Künstlerisch aktive Kinder 
8. Ästhetik, Kunst und Kultur;  
9. Musik; 
Starke Kinder 
10. Bewegung, Rhythmik, Tanz und Sport und  
11. Gesundheit. 
 
Schlüsselprozesse für Bildungs- und Erziehungsqualität  
Im letzten Kapitel des BayBEP werden Schlüsselprozesse für Bildungsqualität für 
verschiedene Handlungsfelder beschrieben. 
Der Schlüsselprozess „Partizipation der Kinder“ setzt das Demokratieprinzip, 
sowie den Kompetenzbereich „Fähigkeit und Bereitschaft zur demokratischen 
Teilhabe“ fort. Damit greift der BayBEP die Idee auf, „das Bildungsgeschehen, als 
gelebte Alltagsdemokratie“ zu gestalten. Ein sehr wichtiger Schlüsselprozess im 
Zusammenhang mit dem ko-konstruktiven Bildungsansatz ist die „Moderierung 
von Bildungs- und Erziehungsprozessen“. Hierzu werden im BayBEP verschie-
dene Ansätze und Methoden vorgestellt, in der die Moderatorenrolle der 
pädagogischen Fachkräfte konkretisiert wird. 
 
Als weitere Schlüsselprozesse nennt der BayBEP die systematische 
„Beobachtung und Dokumentation der Lern- und Entwicklungsprozesse des 
Kindes“ sowie die „Kooperation und Vernetzung mit anderen Stellen“.  
 
Im Sinne der Vernetzung aller Bildungsorte des Kindes fordert der BayBEP, das 
bisherige Verständnis von Elternarbeit durch das Konzept der „Bildungs- und 
Erziehungspartnerschaft“ abzulösen. Der Fokus auf Partnerschaft und 
Kooperation mit Eltern soll stärker als bisher der gemeinsamen Verantwortung von 
Eltern und Kindertageseinrichtung für das Kind Ausdruck verleihen. Die Familie 
wird als zentraler Bildungsort für das Kind betrachtet. Daher sind die Eltern als 
„Mitgestalter der Bildung ihrer Kinder“ (Reichert-Garschhammer 2009b) eine 
wichtige Ressource für die Kindertageseinrichtung. 
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Ein weiterer Schlüsselprozess ist die „Soziale Netzwerkarbeit bei Gefährdungen 
des Kindeswohls“. Dieses Thema wurde bisher in den Bildungsplänen noch nicht 
aufgegriffen. Jedoch im BayBEP sind Aussagen zum Auftrag der 
Kindertageseinrichtung zur Abwendung von Gefährdungen des Kindeswohls 
enthalten.  
Abschließend formuliert der BayBEP in dem Kapitel „Bildungsqualität und 
Innovationsfähigkeit: Qualitätssicherung und Qualitätsentwicklung auf Einrich-
tungsebene“ die Forderung der Weiterentwicklung von Kindertageseinrichtungen 
hin zu „lernenden Organisationen“. Alle damit verbundenen Veränderungs-
prozesse sind in den Einrichtungen in einem Qualitätsmanagementsystem zu 
bündeln, um Innovationen gezielt zu verfolgen (Fthenakis 2007; Reichert-
Garschhammer 2009a; Nagel 2009). 
2.9.2.3 Implementation des BayBEP auf Landesebene 
Für die Einführung des BayBEP wurden Aktivitäten in vier Handlungsfeldern 
verfolgt: Reichert-Garschhammer (2009a, S.174) beschreibt folgende Strategien:  
 Information und Kommunikation 
 Qualifizierung und Unterstützung 
 Wissenschaftliche Begleitung und Evaluation 
 Verbesserung der Bedingungen, unter denen Bildungsprozesse organisiert 
werden. 
 
Zur Information der Einrichtungen wurde sowohl von der Entwurfsfassung als 
auch von der überarbeiteten Version des BayBEP je ein Exemplar kostenfrei an 
alle bayerischen Kindertageseinrichtungen versandt, und zusätzlich ist der 
BayBEP zum Download im Internet verfügbar. Für Eltern wurde eine 
Informationsbroschüre erstellt. 
Da es absehbar war, dass der BayBEP einen hohen Bedarf für die Qualifizierung 
in den Kindertageseinrichtungen auslösen werde, wurde bereits mit Beginn der 
Erprobungsphase des Bildungsplans eine landesweite Fortbildungskampagne 
„Startchance Bildung“ initiiert. In Bayern gibt es bereits seit 1999 neben der 
Regelfortbildung landesweite Qualifizierungskampagnen zu aktuellen und 
innovativen Themen der Frühpädagogik. Bei diesen Kampagnen arbeiten die 
Fortbildungsträger, das Sozialministerium, das IFP und die Jugendämter 
zusammen. Die Qualität der Kampagnen wurde jeweils durch ein einheitliches 
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Konzept mit einem festen Pool an Referenten, die vorab an speziellen Schulungen 
teilnahmen, und einer Evaluation gesichert. Die Fortbildungskampagne zum 
Bildungsplan wurde von Mai 2004 bis Sommer 2006 angeboten und umfasste ein 
dreitägiges Seminar, das von ca. 6.600 Leitungen von Kindertageseinrichtungen in 
Bayern wahrgenommen wurde (Oberhuemer, Schraml & Siglmüller 2007). Ziel der 
Kampagne war es, über die Grundprinzipien und Inhalte des Bildungs- und 
Erziehungsplans eingehend zu informieren. Auf der Grundlage dieses 
Basiswissens und der Reflexion des eigenen pädagogischen 
Selbstverständnisses sollten die Leitungskräfte ihre Einrichtungsteams 
entsprechend für die Umsetzung des BayBEP motivieren und sie dabei nachhaltig 
unterstützen. In einer mehrwöchigen Praxisphase in den Einrichtungsteams 
wurden ausgewählte Schwerpunkte des Plans erprobt und reflektiert (Schraml 
2005).  
Eine zentrale Rückmeldung der Leitungen, die an der Kampagne „Startchance 
Bildung“ teilnahmen, war die Einschätzung, dass die Einführung des BayBEP er-
hebliche Veränderungen auf Einrichtungsebene erfordert und dafür eine Ausei-
nandersetzung des ganzen Teams im Rahmen von Teamfortbildungen unabding-
bar ist. 
Dieser Wunsch der Praxis wurde mit einer weiteren Kampagne „Dialog Bildung“ 
aufgegriffen, die seit dem Kindergartenjahr 2007/2008 läuft, und deren Zielgruppe 
die Einrichtungsteams sind. Im Fokus dieser viertägigen Veranstaltung stehen die 
Grundprinzipien des BayBEP und insbesondere die Reflexion der Haltung der pä-
dagogischen Fachkräfte in Hinblick auf die konkrete Umsetzung der Philosophie 
des BayBEP im pädagogischen Alltag. Die Veranstaltungen finden in den Einrich-
tungen statt und sollen damit die Auseinandersetzung in den Teams befördern. 
Zusätzlich zu den Kampagnen stehen öffentliche Gelder für regelmäßige Fortbil-
dungen für die pädagogischen Mitarbeiter zur Verfügung2. Neben der landeswei-
ten Qualifizierung der pädagogischen Fachkräfte wird für Multiplikatoren wie 
Fachberatung, Fortbildner und Lehrkräfte der Erzieherausbildung seit 2005 jährlich 
eine eintägige Fachtagung zu Aspekten der Umsetzung des BayBEP angeboten. 
                                                 
2 Im Jahr 2008 hielt der Freistaat Bayern insgesamt rund 1,7 Millionen Euro an Zuschüssen für 
Fortbildung der pädagogischen Fachkräfte in Kindertageseinrichtungen bereit (Bayerisches 
Staatsministerium für Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2009). 
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Das IFP hat die wissenschaftliche Begleitung der Implementation übernommen 
und in den Jahren 2006/2007 und 2007/2008 mit Hilfe von zwei Befragungen der 
Praxis den Stand der Einführung erhoben. 
Eine Kontrolle der Umsetzung des BayBEP in den Kindertageseinrichtungen findet 
bisher seitens der Aufsichtsbehörden über den Nachweis der Bildungsziele der 
AVBayKiBiG in den Konzeptionen der Einrichtungen statt (Art. 19 Nr. 3 BayKiBiG). 
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3. KONZEPTIONSENTWICKLUNG IM KONTEXT ANGRENZENDER 
VERFAHREN ZUR STEUERUNG VON VERÄNDERUNGS-
PROZESSEN IN KINDERTAGESEINRICHTUNGEN 
 
Neue gesellschaftliche und wirtschaftliche Rahmenbedingungen, sowie die bereits 
ausgeführten bildungspolitische Forderungen stellen Kindertageseinrichtungen als 
soziale Organisationen vor neue Herausforderungen, die eine Weiterentwicklung 
erforderlich machen. Gerade in Zeiten des Wandels müssen Unternehmen eine 
Veränderungskompetenz erlernen, um innerhalb einer turbulenten Umwelt 
wettbewerbsfähig bleiben zu können. Konzeptionsentwicklung als ein 
Innovationsprozess ist dabei im Kontext anderer, angrenzender Strategien zur 
Steuerung von Veränderungsprozessen in Kindertageseinrichtungen zu sehen. 
Diese Verfahren greifen in der Praxis häufig ineinander, bedingen und ergänzen 
sich. Letztlich stehen sie jedoch alle in Verbindung mit dem Ansatz der 
Organisationsentwicklung. Im folgenden Kapitel werden ausgehend von der 
Erläuterung der Organisationsentwicklung, die Entwicklung eines Leitbildes, die 
Konzeptionsentwicklung, die Einführung von Qualitätsmanagement und die 
Personalentwicklung näher beschrieben. 
3.1  Der Ansatz der Organisationsentwicklung 
 
Je stärker Organisationen einem Veränderungsdruck ausgesetzt sind, desto 
größer ist der Bedarf nach Konzepten zur Gestaltung dieses Wandels. In diesem 
Kontext ist Organisationsentwicklung ein immer häufiger genanntes Schlagwort, 
dessen Bedeutung ständig zunimmt. In diesem Kapitel wird 
Organisationsentwicklung als umfassender, längerfristiger Entwicklungs- und 
Veränderungsprozess von Organisationen und der in ihr tätigen Menschen 
vorgestellt. 
3.1.1 Was ist Organisationsentwicklung? 
 
Organisationsentwicklung (OE) ist als professionelles Instrumentarium zur 
Gestaltung von Veränderungsprozessen in den fünfziger Jahren des vorigen 
Jahrhunderts in den USA entstanden. Seine wichtigste Wurzel hat der Ansatz der 
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Organisationsentwicklung in den sozialpsychologischen Forschungen Kurt Lewins. 
Darüber hinaus stammen die sozialwissenschaftlichen Kenntnisse, auf die sich 
Organisationsentwicklung bezieht, aus der Soziologie, der Betriebswirtschaft, der 
Systemtheorie sowie aus der Sozialpsychologie.  
Es gibt gegenwärtig keine einheitliche Definition von Organisationsentwicklung. 
Allgemein umfasst der Begriff Organisationsentwicklung alle geplanten Schritte 
und Maßnahmen, die darauf gerichtet sind, wesentliche Aspekte einer 
Organisation unter Beteiligung der Mitarbeiter auf vorgegebene Ziele hin zu 
optimieren (Engelhardt, Graf & Schwarz 1996, S. 64). 
French und Bell (1994, S.23) definieren Organisationsentwicklung als 
eine langfristige Bemühung, die Problemlösungs- und Erneuerungsprozesse in 
einer Organisation zu verbessern, vor allem durch eine wirksamere und auf 
Zusammenarbeit gegründete Steuerung der Organisationskultur – unter 
Berücksichtigung der Kultur formaler Arbeitsteams – durch die Hilfe eines OE-
Beraters oder Katalysators und durch Anwendung der Theorie und 
Technologie der angewandten Sozialwissenschaften unter Einbeziehung der 
Aktionsforschung. 
3.1.2 Ziele der Organisationsentwicklung 
 
Das Ziel von Organisationsentwicklung ist es, die Organisation so zu verändern, 
dass sie den sich ständig wandelnden Anforderungen der internen und externen 
Umwelt gerecht wird. Somit dient Organisationsentwicklung einerseits der 
Steigerung der Effektivität einer Organisation und gleichzeitig der Verbesserung 
der Arbeitssituation der Mitarbeiter. Dabei wird vorhandenes Potenzial aktiviert 
und erweitert. Die Fähigkeiten aller und der Organisation als Ganzes werden zur 
Entwicklung und Veränderung der Organisation und ihrer Abläufe genutzt.  
Die Organisationsentwicklung geht von dem Menschenbild der humanistischen 
Psychologie aus, das den Menschen als soziales Wesen und differenziertes 
Individuum begreift, das mit vielfältigen Begabungen und Fähigkeiten ausgestattet 
ist. 
3.1.3 Die systemtheoretische Sichtweise von Organisationen 
 
Angesichts der hohen Komplexität von Innovationsprozessen, denen 
Organisationen ausgesetzt sind, stellen lineare Erklärungsversuche in einfachen 
Ursache-Wirkungszusammenhängen keine angemessene Grundlage mehr dar 
(Schiersmann & Thiel 2009). Organisationen werden nicht mehr nur als Zu-
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sammenschluss organisierter Arbeit und Menschen beschrieben, sondern 
zunehmend einer ganzheitlich- zirkulären und damit systemischen Betrachtungs-
weise unterzogen, die auch den Menschen einbezieht. Folgende Prinzipien der 
Systemtheorien determinieren diese Sichtweise von Organisationen. 
 
Das Prinzip der Umwelt- und Kontextabhängigkeit 
Aus systemtheoretischer Sicht werden Organisationen als lebendige, soziale 
Systeme, deren Bestandteile zueinander in Wechselbeziehungen stehen und die 
in vielfältigen Austauschbeziehungen mit anderen Systemen ihrer Umwelt treten, 
beschrieben. Jedes System ist somit auf die Umwelt bezogen, ist aber 
andererseits durch seine Grenzen von der Umwelt getrennt. Durch die Grenzen, 
also die Definition dessen, was nicht zum System gehört, gewinnt das System 
seine Identität. Jedes System ist gleichzeitig Umwelt für andere Systeme. Der 
Austausch mit der jeweils relevanten Umwelt ist für den Selbsterhalt eines 
Systems Voraussetzung (Miller 1999; Luhmann 2008). 
 
Das Prinzip der Selbstorganisation 
Aufgrund der Fähigkeit zur Selbstorganisation bilden Organisationen zur 
Anpassung an wechselnde Umweltanforderungen entsprechende innere 
Strukturen heraus und regulieren ihre Abläufe eigenständig. Die Reaktion auf 
äußere Einflüsse geschieht durch Aufnahme der Einflüsse und Übersetzung in die 
eigene Sprache und Logik der Organisation. Die Anpassung sozialer Systeme 
erfolgt durch Rückkopplung und auf diese Weise bilden Organisationen als 
lernende Systeme einen neuen dynamischen Gleichgewichtszustand heraus. Um 
ihr Überleben zu sichern, muss der Austausch mit der Umwelt möglichst effektiv 
erfolgen, d.h. es muss eine Balance zwischen der äußeren Komplexität der 
Umwelt und der inneren Komplexität der Organisation erreicht werden (Engelhardt 
et al. 1996). Das System reduziert die Komplexität nach funktionalen Sinnkriterien, 
d.h. danach, was es als systemspezifisch sinnvoll ansieht, um stabil zu bleiben 
oder zu werden. 
 
Prinzip der Selbstreferentialität 
Nach Luhmann (2008) sind soziale Systeme selbstreferentiell angelegt, d.h. dass 
sie in der Lage sind, sich auf sich selbst zu beziehen, sich selbst zu erzeugen und 
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zu erhalten und demnach sich selbst zu reproduzieren. Durch interne, rekursiv-
geschlossene Prozesse werden diejenigen Komponenten erzeugt, die zur 
Erhaltung des Systems notwendig sind. Selbstreferentielle Systeme sind also im 
Kern geschlossene Systeme. Dies zeigt sich an der Tendenz von Organisationen, 
an bewährten Zuständen festzuhalten, steht jedoch nicht im Widerspruch zur 
bereits erwähnten Umweltoffenheit. 
 
Prinzip der Autonomie 
Aufgrund der Komplexität sozialer Systeme, deren Elemente selbst komplexe 
Systeme sind, ist eine mangelnde Lenkbarkeit sozialer Systeme gegeben. Die 
Steuerbarkeit ist abhängig vom Grad der Übereinstimmung der subjektiven 
Deutungen der Beteiligten. 
 
Lernen in Organisationen 
Soziale Systeme entwickeln ebenso wie psychische Systeme eine eigene 
Vorstellung von der Wirklichkeit und nützen diese, um sich in ihrer Umwelt zu 
orientieren. Der Wissensbestand des Systems speist sich aus den Informationen, 
die unter dem Aspekt der systemspezifischen Nützlichkeit eingelagert werden. 
Lernen wird ausgelöst, wenn das Gleichgewicht zwischen dem Organismus und 
seiner Umwelt gestört ist. Daher ist Lernen als Anpassungsprozess zu sehen, der 
die Wiederherstellung dieses Gleichgewichts zum Ziel hat und beschreibt nun den 
Vorgang der Weiterentwicklung der Wissensbestände. Im erfolgreichen Fall führt 
Lernen dazu, dass die Wirklichkeitskonstruktionen des Systems regelmäßig ein 
passendes Bild der Umwelt liefern und so die Entwicklung des Systems mit den 
Veränderungen Schritt hält (Klimecki, Lassleben & Thomae 2000). 
3.1.4 Grundsätze und Merkmale der Organisationsentwicklung 
 
Die systemtheoretische Sichtweise von Organisationen bringt insbesondere 
folgende Grundsätze und Merkmale der Organisationsentwicklung hervor: 
 
Ganzheitlich-zirkuläre Sichtweise 
Ein lineares Ursache-Wirkungs-Denken kann die zahlreichen Beziehungen 
zwischen System, Elementen und Subsystemen nicht hinreichend beschreiben 
und erklären. Eine isolierte Betrachtung organisationsinterner Phänomene und 
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Vorgänge wird den Wechselwirkungen und interaktiven Verknüpfungen nicht 
gerecht. Die Veränderung eines Teils des Systems beeinflusst immer auch andere 
Teile, da die Teile wechselseitig aufeinander bezogen sind. Vor diesem 
Hintergrund stellt eine ganzheitlich-zirkuläre Betrachtung von internen 
Zusammenhängen und externen Beziehungen einen wesentlichen Grundsatz der 
Organisationsentwicklung dar. 
 
Partizipation der Beteiligten 
Die Selbstorganisation des Systems setzt die Partizipation der Mitarbeiter am 
Veränderungsprozess voraus. Nach heutigem Verständnis ist Organisations-
entwicklung ein partizipativer Prozess der Selbstveränderung von Organisationen, 
der sich möglichen Wechselbeziehungen zwischen den Beteiligten bewusst ist. 
Dieser Veränderungsprozess ist auch als Lernprozess zu bewerten, der sowohl 
zur persönlichen Weiterentwicklung der Mitarbeiter aber auch zur Entwicklung der 
Organisation beiträgt (Becker & Langosch 2002, S. 22). 
 
Als weitere Merkmale der Organisationsentwicklung sind in Anlehnung an 
Staehle (1999) festzuhalten: 
  ein prozessorientiertes Vorgehen,  
  ein geplanter Wandel (kein zufälliger Wandel), 
  ein umfassender Wandel (keine Detailveränderung), 
  ein langfristig angelegter Veränderungsprozess im Gegensatz zu den oft 
gewünschten schnellen Lösungen,  
  der hohe Stellenwert einer gründlichen Diagnose der Ausgangslage. 
 
3.1.5 Konzepte der Organisationsentwicklung 
 
Es gibt kein einheitliches Konzept der Organisationsentwicklung, sondern eine 
Vielzahl unterschiedlicher Modelle. Eine Unterscheidung kann nach ihrem 
Ansatzpunkt der Änderungsstrategie vorgenommen werden. Es gibt Maßnahmen, 
die eher auf der Individuumsebene, der Team- bzw. Intergruppenebene oder auf 
der Organisationsebene angewandt werden (Graeff 1999, S. 201 ff.). Eine solche 
Zuteilung ist nicht eindeutig vornehmbar, da bestimmte Verfahren durchaus auf 
mehreren Ebenen Wirkungen entfalten. In den weiteren Ausführungen und 
Darstellungen angrenzender Verfahren zur Steuerung von Veränderungs-
prozessen werden diese Interdependenzen deutlich. 
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In der Managementliteratur gibt es einen eindeutigen Trend für die Veränderungen 
von Organisationen bzw. deren bewusst eingeleitete und gesteuerte 
Wandlungsprozesse den anglo-amerikanischen Begriff „Change“ zu verwenden 
und demzufolge von Changemanagement zu sprechen (Doppler & Lauterburg 
2008; Wöhrle 2002). Changemanagement wird häufig auch als Überbegriff für 
professionelles Management von Veränderungen verwendet. Die Gründe für 
Veränderungen sind vielfältig. Ursachen für Veränderungen können Krisen, 
aufgrund externer Faktoren, eine Erneuerung im Sinne eines geplanten Wandels 
oder Anpassungsprozesse als permanente Weiterentwicklung eines 
Unternehmens sein. 
Von den zahlreichen Konzepten, wie sich Organisationen auf Veränderungen 
einstellen und diese bewältigen können, die es innerhalb der 
Organisationsentwicklung gibt, hat das Konzept der „lernenden Organisation“, das 
auch im BayBEP aufgegriffen wurde, in den letzten Jahren paradigmatischen 
Stellenwert erhalten. 
3.1.6 Das Konzept der „lernenden Organisation“ 
 
In Zeiten, in denen das Organisationsumfeld stabil ist und sich vergleichsweise nur 
wenig ändert, ist die Beibehaltung und Weiterentwicklung bewährter 
Verhaltensmuster eine effektive Strategie. Gerade in Umbruchsituationen jedoch 
können Konzepte versagen, die sich über Jahre, oft Jahrzehnte immer wieder als 
erfolgreich und zuverlässig erwiesen haben. Die Fähigkeit zur schnellen 
Anpassung an sich immer schneller verändernde Umfeldbedingungen wird 
zunehmend zu einer Grundvoraussetzung erfolgreicher Organisationsentwicklung. 
Lernen und Innovation stellen immer mehr eine Überlebensnotwendigkeit für 
Organisationen dar. 
Für alle Lebewesen ist es eine Grundvoraussetzung, sich an die Gegebenheiten 
des Lebens und der Umwelt anzupassen, denn davon hängt letztlich das 
Überleben des Einzelnen und der ganzen Art ab. Von Rosenstiel (2004, S.41) 
unterscheidet zwei Wege der Anpassung, die die Natur herausgebildet hat. Neben 
der „Modifikation des Genotyps“ im Verlauf des Evolutionsprozesses ist, 
insbesondere in einer sich rasch wandelnden Umgebung, das „Lernen einzelner 
Lebewesen“ sehr wesentlich. Zum erfolgreichen Einsatz dieser Anpassungs-
strategie gilt es für die Individuen veränderte Formen des Verhaltens zu erwerben. 
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Lernen wird hier als eine Veränderung von Verhalten und Erleben aufgrund von 
Erfahrung definiert.  
Das Konzept der „lernenden Organisation“ geht davon aus, dass bei der Bewälti-
gung von Umbruchsituationen das Lernen in und von Organisationen in ähnlicher 
Weise wie für Individuen nicht nur eine wichtige Rolle spielt, sondern für diese 
überlebensnotwendig ist. Jedoch verlaufen Lernprozesse in und von Organisatio-
nen nicht automatisch, sondern müssen zielgerichtet initiiert und gestaltet werden. 
Damit wird Lernen zu einer der strategischen Kernaufgaben jeder Organisation. 
Jedoch wird unter Organisationslernen von den Verhaltenswissenschaften mehr 
verstanden als das Lernen von Individuen in Organisationen. 
Organisationslernen ist ein „Prozess, bei dem relativ überdauernde Verände-
rungen im Handlungsrepertoire einer Organisation stattfinden, und zwar als 
Ergebnis der Hinzunahme neuer Wissensträger“ (Rosenstiel 2004, S.48; Comelli 
& Rosenstiel 1998). 
Die „lernende Organisation“ ist ein Konzept, das Unternehmen helfen soll, durch 
das Zusammenspiel verschiedener Faktoren auf Veränderungen jederzeit 
erfolgreich reagieren zu können.  
 
Das Konzept der lernenden Organisation nach SENGE 
Einer der Hauptbegründer des aktuellen Verständnisses der „Lernenden 
Organisation“ ist Peter Senge (2006). Seine Theorie enthält fünf grundlegende 
Kompetenzen, die lernende Organisationen aufweisen sollten: „Personal Mastery“, 
„Mental Models“, „Shared Vision“, „Team Learning“ und als Grundvoraussetzung 
die Disziplin des „System Thinking“, die als Schlüsselbegriff seines Konzeptes alle 
anderen Disziplinen zusammenhält und in sie hineinwirkt. Senge (a.a.O.) sieht das 
Denken in systemischen Zusammenhängen sowohl als Voraussetzung als auch 
als Weg einen organisationalen Wandel zu erreichen. Systemdenken umfasst das 
Verständnis sowie das Erkennen von Wechselwirkungen und Kräften, die als Teil 
eines Prozesses oder eines Systems vorhanden sind und sich gegenseitig 
beeinflussen. 
„Personal Mastery“ sieht Senge (a.a.O.) als Ursprung für die Lernfähigkeit einer 
Organisation und bezeichnet damit die Disziplin der Selbstführung und Persön-
lichkeitsentwicklung. Er versteht darunter die Fähigkeit seine wahren persönlichen 
Ziele zu erkennen und zu lernen, Wege zu finden diese eigene persönliche Vision 
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konsequent zu verfolgen. Menschen mit einem hohen Grad an „Personal Mastery“ 
zeichnen sich durch eine starke Entschlossenheit aus, ihre Fähigkeiten zu erwei-
tern, um die Ergebnisse zu erzielen, die sie anstreben. Damit ist die Disziplin der 
„Personal Mastery“ die geistige Grundlage der lernenden Organisation, denn „Or-
ganisationen lernen nur, wenn die einzelnen Menschen etwas lernen. Das indivi-
duelle Lernen ist keine Garantie dafür, dass die Organisation etwas lernt, aber oh-
ne individuelles Lernen gibt es keine lernende Organisation“ (Senge a.a.O., S. 
171). 
„Mental Models“ bestehen in verinnerlichten persönlichen Überzeugungen und 
Annahmen, die jeder Mensch hat und die großen Einfluss auf die Wahrnehmung 
und das Handeln des Menschen haben. Daher sieht es Senge (a.a.O.) als weitere 
wichtige Voraussetzung, damit Organisationen lernen, dass die Menschen auf al-
len Ebenen der Organisation ihre inneren Bilder, Glaubenssysteme und Verhal-
tensmuster reflektieren, um zu erkennen, wie diese das Denken, die eigenen 
Handlungen und Entscheidungen beeinflussen (Senge a.a.O., S. 17). 
„Ohne eine gemeinsame Vision gibt es keine lernende Organisation“ (Senge 
a.a.O., S. 256). Unter „Shared Vision“ versteht Senge (a.a.O.) die Fähigkeit einer 
Organisation, eine gemeinsame Zukunftsvision zu schaffen und aufrechtzuerhal-
ten, da diese gemeinsame Vision einer lernenden Organisation die Energie für das 
Lernen liefert. Die individuellen Visionen der einzelnen Mitarbeiter sind in einer 
gemeinschaftlichen Vision zu vereinen. Erst wenn sich die Mitarbeiter aus einem 
tiefen gemeinsamen Interesse und gemeinsam geteilten Zielen für eine Vision be-
geistern, werden sie diese verfolgen und sich dafür engagieren. 
Da in Organisationen nicht einzelne Mitarbeiter, sondern Teams eine Lerneinheit 
bilden misst Senge (a.a.O.) der Disziplin des Team-Lernens eine weitere ent-
scheidende Bedeutung zu. Die Organisation kann nur dann lernen, wenn Teams 
lernfähig sind. So geht es darum, die Fähigkeit zum Dialog, zur Kommunikation 
und Kooperation zu erwerben und damit sicherzustellen, dass „das Wissen und 
Können einer Gruppe größer ist, als die Summe der individuellen Begabungen“ 
(Senge a.a.O., S. 19/20). Zu dieser Disziplin gehört jedoch auch Interaktionsstruk-
turen zu erkennen, die das Lernen im Team behindern.  
Kindertageseinrichtungen erleben in den letzten Jahren verschiedene, häufig 
ineinandergreifende Veränderungsprozesse, die sich alle im Gesamtkonzept der 
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Organisationsentwicklung bzw. des Changemanagements zusammenfassen 
lassen. In den folgenden Kapiteln werden die Prozesse der Leitbild- und 
Konzeptionsentwicklung, die Einführung von Qualitätsmanagement und die 
Personalentwicklung näher erläutert. 
3.2  Die Leitbildentwicklung 
 
Festgelegte Organisationsziele und das zielgerichtete Handeln aller 
Organisationsmitglieder auf diese Ziele hin sind typische Merkmale und der Kern 
von Organisationen. In der Weiterentwicklung von Organisationen hat die Ver-
ständigung über die Ziele der Organisation einen hohen Stellenwert. Daher hat 
wohl Senge (a.a.O.) auch die „Shared vision“ als grundlegende Kompetenz einer 
„lernenden Organisation“ formuliert. Alle Mitarbeiter tragen Leitvorstellungen über 
die Organisation und über ihr eigenes Tun in sich. Zentrales Anliegen der 
Entwicklung eines Leitbildes ist es, die Identität des Unternehmens im Bewusst-
sein der Mitarbeiter zu verankern. Die im Leitbild entwickelte Vision zeigt dem 
Unternehmen und den Mitarbeitern die gemeinsame Richtung.  
3.2.1 Was ist ein Leitbild? 
 
Ein Organisationsleitbild enthält grundlegende Aussagen zu der Organisation und 
ihrem Selbstverständnis, ihren langfristigen Zielen, den Aufgaben, die sie erfüllen 
will, und auf welche Art und Weise dies geschehen soll (Graf & Spengler 2004). In 
einem Leitbild werden die Grundsätze für das Handeln in der Organisation 
festgelegt und globale Ziele formuliert, nach denen sich die Organisation in allen 
ihren Tätigkeiten nach außen und nach innen orientiert (Lotmar & Tondeur 1994). 
Ein Leitbild ist das innere Bild, das die Organisation leitet, die Vision, die die 
Organisation führt und die durch das Profil nach außen getragen wird. Es bietet 
als Mittel der Kommunikation allen Mitgliedern der Organisation Klarheit und 
Orientierung und kann die Motivation und Identifikation der Mitarbeiter mit der 
Organisation stärken. Daher ist es ein wichtiges Führungsinstrument. Ein Leitbild 
einer Organisation kann nur dann als gelungen betrachtet werden, wenn es von 
allen Mitarbeitern mit Leben erfüllt wird und umgesetzt wird. Daher ist ein parti-
zipatives Vorgehen, d.h. die Beteiligung aller Mitarbeiter an der Entwicklung des 
Leitbildes, wie bei allen Prozessen der Organisationsentwicklung, unabdingbar. 
48 
 
3.2.2 Der Leitbildprozess 
 
Die Entwicklung eines Leitbildes ist ein länger andauernder, intensiver 
Reflexionsprozess. Bei kleineren Einrichtungen sollten idealerweise alle 
Mitarbeiter in den Prozess der Leitbildentwicklung einbezogen werden. Bei 
größeren Teams wird hierfür eine Projektgruppe eingesetzt. Eine solche 
Projektgruppe umfasst Vertreter aller Organisationsbereiche und -ebenen, ein-
schließlich eines Vertreters des Trägers. In Kindertageseinrichtungen bietet es 
sich an Vertreter der Elternschaft, z.B. den gewählten Elternbeirat in den Prozess 
der Leitbildentwicklung einzubeziehen.  
Der erste Schritt eines Leitbildprozesses ist die Auseinandersetzung mit 
Grundwerten und Eckpfeilern des Aufgabenbereiches. Des Weiteren werden 
Aussagen zur Vision und den Grundsätzen der Organisation, dem 
Selbstverständnis von Führung und Mitarbeitern und Maßstäbe für den Umgang 
mit den Kunden erarbeitet (Graf & Spengler 2004). Findet die Erarbeitung in einer 
Projektgruppe statt, ist es wichtig, für alle Mitarbeiter Transparenz zu schaffen und 
die Leitbildentwicklung von Anfang an regelmäßig durch intensive interne 
Kommunikation zu begleiten. Dadurch werden alle Mitarbeiter zu beteiligten 
Akteuren und die Akzeptanz des Leitbildes erreicht, um das Leitbild in der 
täglichen Arbeit mit Leben zu erfüllen. 
3.3  Konzeptionsentwicklung 
 
Seit der Verabschiedung des Kinder- und Jugendhilfegesetzes (KJHG) im Jahre 
1991 haben viele Kindertageseinrichtungen Konzeptionen erarbeitet, die 
inzwischen oft schon mehrfach überarbeitet wurden. Der Gesetzgeber hat die 
Bedeutung pädagogischer Konzeptionen durch das Tagesbetreuungs-
ausbaugesetz (TAG) (vgl. Kapitel 2.3) sowie durch die meisten Ländergesetze 
gestärkt, in dem von den Trägern der Einrichtung die Erstellung einer Konzeption 
gefordert wird (vgl. Ausführungen hierzu für Bayern in Kap. 2.3.1). 
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3.3.1 Begriffsbestimmung Konzept – Konzeption 
 
In der Alltagssprache der pädagogischen Mitarbeiter wird Konzept und Konzeption 
häufig synonym, aber auch mit unterschiedlichen Bedeutungen verwendet. Die 
Begriffe „Konzept“ und „Konzeption“ leiten sich beide vom lateinischen Verb 
concipere, „erfassen“, ab. Nach dem Wörterbuch Duden ist die Definition des 
Begriffes Konzept ein Entwurf, eine Rohfassung und Konzeption wird mit 
Grundgedanke, Leitidee erklärt. Ein Konzept ist damit in der Intensität der 
Vorüberlegungen und der Auseinandersetzung mit dem Vorhaben geringer als 
eine Konzeption (Bendt & Erler 2008). Daher wird in der vorliegen Arbeit von 
Konzeption gesprochen. 
Es gibt in der Literatur keine allgemeingültige Definition für die Konzeption einer 
Kindertageseinrichtung und so lassen sich folgende Definitionsstränge anführen: 
Graf (1996) sieht Konzeptionen als „Grundsatzdokumente einer Organisation, 
welche Richtlinien oder Leitideen für konkrete Planungen und Entscheidungen 
aufstellen“. 
 
Krenz (1996) definiert eine Konzeption als  
eine schriftliche Ausführung aller inhaltlichen Schwerpunkte, die in dem 
betreffenden Kindergarten/einer Kindertagesstätte für die Kinder, die Eltern, 
die Mitarbeiterinnen selbst, den Träger und die Öffentlichkeit bedeutsam 
sind. Dabei spiegelt die Konzeption die Realität wieder und verzichtet auf 
bloße Absichtserklärungen. Jede Konzeption ist damit individuell und trifft in 
ihrer Besonderheit nur für diese spezifische Einrichtung zu, um das 
besondere Profil zu verdeutlichen und unverwechselbar mit anderen 
Institutionen zu sein. Ihre Aussagen sind für alle Mitarbeiter verbindlich. 
 
Für Schlummer B. u. W. (2003b) ist die Konzeption 
  die Arbeitsgrundlage einer Einrichtung, 
  das Spiegelbild der Arbeit und somit auch 
  das Aushängeschild oder die Visitenkarte einer Einrichtung. 
3.3.2 Funktionen einer Konzeption 
 
Graf und Spengler (2004) sehen Konzeptionen als wesentliche 
Managementinstrumente moderner sozialer Unternehmen und formulieren 
Funktionen einer Konzeption zur Steuerung einer sozialen Organisation. In der 
folgenden Abbildung sind diese sechs Funktionen und die entsprechenden Inhalte 
dargestellt: 
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Funktionen einer Konzeption 
 
 
Funktion 
 
 
Inhalte 
Integration Grundlage für  
□   Corporate Identity 
□   Unternehmensphilosophie 
□   Identifikation und Motivation der Mitglieder  
   und MitarbeiterInnen 
Orientierung Planungsrichtlinie 
Interpretationshilfe in Entscheidungssituationen 
Qualitätssicherung Grundlage für 
□   Qualitätsmerkmale und -standards 
□   Prüf- und Erfolgskriterien 
□   Controllingverfahren 
Verhaltenssteuerung Richtlinien für den Umgang der Organisationsangehörigen 
□   untereinander 
□   mit KundInnen 
□   mit anderen Organisationen 
Systemgleichgewicht Ausgleich zwischen 
□   Erstarrung und Routine/ Abschottung vor neuen 
Entwicklungen 
□   Ziellose Reaktion auf jeden Trend 
Öffentlichkeitsarbeit Information/ Selbstdarstellung für 
□   KundInnen 
□   potenzielle Mitglieder und MitarbeiterInnen 
□   allg. Öffentlichkeit 
Abbildung 1: Funktionen einer Konzeption (Graf & Spengler 2004, S. 37)  
 
In ihrer Gesamtheit verdeutlichen diese Funktionen, dass eine gute Konzeption 
das Profil einer Organisation nach innen und außen präzisiert, abgrenzt und damit 
sowohl eine „zentrale, systembildende und -erhaltende Funktion erfüllt“. (Graf & 
Spengler 2004, S. 37) 
3.3.3 Konzeptionsentwicklung als systemischer Prozess  
 
Mit Konzeptionsentwicklung wird der Prozess bzw. das Verfahren zur Erstellung 
einer Konzeption bezeichnet. Ziel der Konzeptionsentwicklung ist, eine 
gemeinsame Grundlage der pädagogischen Arbeit zu entwerfen, die das Profil der 
Einrichtung beschreibt. Damit ist Konzeptionsentwicklung als „Reflexions- und 
Innovationsprozess“ (Schlummer 2003a) zu verstehen.  
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Ähnlich wie bei den Veränderungsprozessen im Rahmen von 
Organisationsentwicklung (vgl. Kapitel 3.1.3), ist auch beim Konzeptions-
entwicklungsprozess aus Sicht der Systemtheorien nicht von einer linearen 
Abfolge der Planungsschritte auszugehen, sondern sind ständige 
Rückkoppelungen zu erwarten. So stellt sich die Konzeptionsentwicklung für ein 
soziales System als ein spiralförmig verlaufender Lern- und Entwicklungsprozess 
und damit selbst als ein dynamisches System dar. Dieser laufende Prozess stellt 
sich als ständiges Wechselspiel von Komplexitätserhöhung und Komplexitäts-
reduktion dar (Graf & Spengler 2004, S. 62 ff.). Einerseits werden Informationen, 
zum Beispiel über die Organisation und die Lebenswelt der Familien, gesammelt, 
andererseits wird aus diesen Informationen ausgewählt, um Ziele und 
Konsequenzen für die konkrete pädagogische Arbeit zu erarbeiten. 
3.3.4 Ablauf der Konzeptionsentwicklung 
 
Dem Prozess der Konzeptionsentwicklung liegen die üblichen Schritte jeder 
Planung zugrunde. 
 
1. Schritt: Situationsanalyse (Ist-Analyse) 
Die pädagogische Arbeit der Kindertageseinrichtungen hat sich an den Familien- 
und damit Lebenssituationen der Kinder zu orientieren. Mit Blick auf die häufig 
sehr vielfältigen und differierenden Bedürfnisse und Interessen von Kindern stellt 
dies eine hohe Anforderung an eine individuelle Bildungsplanung von 
Kindertageseinrichtungen (Textor 2009b) und deren Verankerung in der 
Konzeption dar. Ein wesentlicher Ausgangspunkt für die Entwicklung einer 
Konzeption sind daher die lokalen Bedingungen der jeweiligen Einrichtung. Diese 
sind im Rahmen einer Situations- oder Lebensweltanalyse sehr gründlich zu 
erfassen. Nur mit dieser genauen Kenntnis kann dem familienergänzenden 
Auftrag von Kindertageseinrichtungen entsprochen werden und mit der 
Konzeption Antworten auf die Lebenssituationen der Familien gegeben werden. 
Wunderlich (1998) und Hees (2006, S. 56 ff.) haben hierzu ausführliche 
Fragenkataloge vorgelegt. Im Grunde ist der Schritt der Situations- und 
Bedarfsanalyse für Kindertageseinrichtungen ein wiederkehrender Auftrag, da die 
Lebenssituationen der Kinder und ihrer Familien einem Wandel unterliegen und 
somit auch die pädagogische Arbeit regelmäßig überprüft und ggf. verändert 
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werden muss. Im Rahmen dieser Situationsanalyse sind jedoch nicht nur die 
Bedürfnisse, Situationen und Interessen der Kinder und Familien zu betrachten. 
Im Sinne einer „lernenden Organisation“ sind ebenso die Stärken und Schwächen 
der Einrichtung zu spezifizieren und eine Analyse der bisherigen Bildungspraxis 
vorzunehmen. Darüber hinaus sind die Ressourcen und Potentiale der Mitarbeiter 
genauer zu eruieren. Für die Gestaltung der pädagogischen Arbeit sind die 
individuellen Qualifikationen, Talente, Kompetenzen und Interessen der Mit-
arbeiter eine wertvolle Quelle. 
 
2. Schritt: Zielbestimmung 
Auf der Grundlage der Situations- und Bedarfsanalyse werden in einem zweiten 
Schritt die Ziele bestimmt, die eine Richtung für die angestrebte Veränderung, die 
„Soll-Vorstellungen“, vorgeben. Die Formulierung von Zielen ist ein zentrales 
Steuerungsinstrument in jeder Organisation und daher sind Ziele wesentliche 
Inhalte einer Konzeption.  
 
3. Schritt: Beschreibung der Umsetzung 
Für die Erreichung dieser Ziele sind Vorschläge zu entwickeln, mit welchen 
Ressourcen und Maßnahmen diese Veränderungen erlangt werden sollen. Ein 
besonderer Schwerpunkt liegt in der Konzeption in einer anschaulichen 
Beschreibung der konkreten Umsetzung der Bildungsziele im pädagogischen 
Alltag. Für den Leser sollte in der Konzeption die Gestaltung der pädagogischen 
Arbeit fachlich begründet, sowie transparent und nachvollziehbar erläutert werden. 
 
3.3.5 Inhalte und Umfang einer Konzeption 
 
Der Fachliteratur sind unterschiedliche Anhaltspunkte zu Aufbau und Gliederung 
sowie zu den Inhalten einer Konzeption zu entnehmen. Die Sichtung dieser 
Anregungen und diverser Mustergliederungen für Konzeptionen ergab eine große 
Bandbreite an möglichen Inhalten. Da jedoch die Fachliteratur zum Thema der 
Konzeptionsentwicklung überwiegend aus der Zeit vor Veröffentlichung der 
Bildungspläne in Deutschland stammt, ist hinsichtlich der Inhaltsqualität von 
Konzeptionen eine Neuorientierung mittlerweile dringend erforderlich. Mit der 
Implementation der Bildungspläne stellen sich an Konzeptionen neue 
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Anforderungen. Der Umfang mancher Bildungspläne, insbesondere des 
Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplans, verleitet dazu, diese in der 
Konzeption in einer Kurzversion wiederzugeben, was zu Lasten der Darstellung 
der konkreten pädagogischen Arbeit geht. Da die Bildungspläne meist sehr 
differenzierte Zielvorgaben für die pädagogische Arbeit enthalten, ist zukünftig der 
Fokus in der einrichtungsspezifischen Konzeption stärker in der Beschreibung der 
praktischen Umsetzung der Bildungspläne zu sehen. Bisher waren Konzeptionen 
von Kindertageseinrichtungen häufig auf einem sehr abstrakten Niveau formuliert, 
was einerseits dem Leser wenig Einblicke in die konkrete Praxis ermöglichte und 
die Aussagen gleichzeitig sehr wenig Verbindlichkeit enthielten. Solche eher 
allgemein gehaltenen Ausführungen erzeugen letztlich kaum Bedarf, die 
Konzeption regelmäßig fortzuschreiben. 
Eine häufig diskutierte Frage ist der Umfang einer Konzeption. Mit Blick auf die 
Hauptzielgruppe als Leser einer Konzeption, die Eltern, sollte der Umfang so 
gewählt werden, dass eine Lektüre realistisch erscheint. Da die Ansprüche von 
Eltern an Konzeptionen erfahrungsgemäß stark differieren, sind über die 
Beteiligung der Eltern bzw. zumindest des Elternbeirates an der Fortschreibung 
der Konzeption (vgl. Kapitel 2.3.1), wichtige Hinweise auf gewünschte Inhalte und 
Umfang der Konzeption zu erhalten. Aufgrund der sehr unterschiedlichen 
Gestaltung der Konzeptionen ist jegliche Angabe von Seitenzahlen als Richtwert 
kritisch zu betrachten. 
Bei der Entscheidung, welche Inhalte in eine Konzeption aufgenommen werden, 
ist zu klären, ob die Konzeption für diese Information der richtige Ort ist. Neben 
einer Konzeption sind in einer Kindertageseinrichtung angrenzende Regelungs-
werke vorhanden, wie der Bildungs- und Betreuungsvertrag, die Ordnung bzw. 
Satzung der Einrichtung sowie mittlerweile häufig ein Qualitätsmanage-
menthandbuch und eine Website der Einrichtung. Diese Vielfalt an Regelwerke 
bedarf einer genauen Abstimmung, die einerseits Bezüge herstellt, aber auch 
Redundanzen vermeiden soll. 
3.3.6 Die Beteiligten an der Konzeptionsentwicklung 
 
Die Konzeptionsentwicklung sollte aus der aufgezeigten systemtheoretischen 
Perspektive heraus als partizipativer Prozess gestaltet werden. Als Beteiligte sind 
neben dem Träger, der Leitung und dem Team der Einrichtung auch die Eltern 
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und die Kinder für die Entwicklung und Fortschreibung der Konzeption ein-
zubeziehen. 
 
Die Verantwortung des Trägers für die Konzeptionsentwicklung 
Im Rahmen seiner Gesamtverantwortung für die Kindertageseinrichtung ist der 
Träger auch für die Vorlage einer Konzeption der Einrichtung – unter 
Berücksichtigung der gesetzlichen Vorgaben – verantwortlich (vgl. Kapitel 2.3). 
Die Konzeptionsentwicklung zählt zu den zentralen Aufgabendimensionen, die das 
Projekt „Trägerqualität“ festgelegt hat (vgl. Kapitel 2.4.1). Zu dieser Aufgaben-
dimension wurden im Rahmen dieses Projektes folgende Qualitätsziele aus 
Trägersicht formuliert: 
 Profilbildung und Leistungstransparenz nach außen mit Blick auf den 
Bildungs- und Erziehungs- und Betreuungsauftrag der Tageseinrichtung 
 Zieltransparenz und Aufgabenregulierung nach innen hinsichtlich der 
Umsetzung der pädagogischen Konzeption 
 Kontinuierliche inhaltsorientierte Auseinandersetzung mit aktuellen und sich 
abzeichnenden Anforderungen an die Kindertageseinrichtung 
 Positionierung in der Trägerlandschaft in bildungspolitischen, 
sozialpolitischen und familienpolitischen Fragen 
 Umsetzung der Zielvorgaben des KJHG: Kind- und Familienorientierung, 
Bildungsauftrag und Dienstleistungsauftrag, individuelle Bedarfsorientierung 
und Gemeinwesenorientierung. 
(Fthenakis, Hanssen, Oberhuemer & Schreyer 2003, S. 49) 
 
Für die konkrete Verwirklichung dieser Qualitätsziele des Trägers wurden 
spezifische Trägeraufgaben aufgeführt, die sich auf die Kenntnis und Vermittlung 
der Konzeptionsgrundlagen, die Forderung und Förderung der Entwicklung und 
Weiterentwicklung einer Einrichtungskonzeption, sowie das Sichtbarmachen der 
Konzeption beziehen. Im Anschluss daran werden sehr konkrete Maßnahmen für 
den Träger zur Steuerung der Umsetzung der Aufgaben vorgeschlagen: 
 
 Regelung der Aufgabenverantwortung zwischen Träger und Einrichtung mit 
Blick auf Planung, Dokumentation und Evaluation der einrichtungs-
spezifischen Konzeption 
 Gemeinsame Formulierung von konzeptionsbezogenen Zielvereinbarungen 
mit der Leitung/ mit dem Einrichtungsteam 
 Festlegung von Beteiligungsformen für Eltern bezüglich Konzeptionsfragen 
(z.B. Kindergartenausschuss/ Elternbeirat, Qualitätszirkel) 
 Einbindung externer Kompetenzen in die Konzeptionsberatung (z.B. 
Fachberatung) 
 Qualifizierung des pädagogischen Personals in Konzeptionsfragen (z.B. 
Umgang mit Verfahren der Beobachtung und Einschätzung kindlicher Lern- 
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und Bildungsprozesse, Umgang mit Verfahren der Selbstevaluation und 
Teamevaluation) 
 Sicherung von Trägerkompetenzen durch Beratung und Qualifizierung 
(Fthenakis et al. 2003, S. 51) 
 
 
Die Verantwortung der Leitung für die Konzeptionsentwicklung 
Die Leitung der Kindertageseinrichtung nimmt für alle Veränderungsprozesse eine 
Schlüsselrolle ein, indem sie diese initiiert, begleitet und steuert. In nahezu allen 
neueren Aufgaben- und Stellenbeschreibung von Einrichtungsleitungen findet sich 
die besondere Rolle der Leitung für die Konzeptionsentwicklung (Pesch 2006; 
Goldstein 1998; u.a.). Analog zu der Darstellung der Aufgaben des Trägers für die 
Konzeptionsentwicklung des Projektes „Trägerqualität“ werden im Folgenden aus 
dem Kriterienkatalog „Pädagogische Qualität in Tageseinrichtungen für Kinder“ 
von Tietze & Viernickel (2002), der ebenfalls im Rahmen der Nationalen 
Qualitätsinitiative entstand, einige der dort festgelegten Kriterien für die 
Anpassung und konzeptionelle Weiterentwicklung der Arbeit exzerpiert: 
 
 Die Leiterin setzt sich dafür ein, dass für die Einrichtung eine fachliche 
Vision entwickelt wird, an der das Team, die Eltern und der Träger 
mitwirken. 
 Es gibt eine schriftliche Konzeption, die das Leitbild, die Werte und 
fachliche Ziele der Einrichtung sowie Strategien zu ihrer Umsetzung 
formuliert. 
 Die Konzeption der Einrichtung beschreibt Ziele und die Methoden in der 
Kindertageseinrichtung. Sie wird vom Team unter Berücksichtigung 
eventueller Vorgaben des Trägers im Austausch mit den Eltern erarbeitet 
und schriftlich festgehalten. ….  
 Die Konzeption und die Ziele werden regelmäßig auf ihre Fachlichkeit 
überprüft und in Kooperation zwischen Leitung, Team und Träger und im 
Austausch mit den Eltern weiterentwickelt. 
(Tietze & Viernickel 2002, S. 270) 
 
Die Beteiligung der Mitarbeiter 
Die vorgestellten Qualitätskriterien sehen analog zum Grundverständnis der 
Organisationsentwicklung eine breite Mitwirkung der Mitarbeiter an der 
Konzeptionsentwicklung vor. Auch für den Prozess der Konzeptionsentwicklung ist 
davon auszugehen, dass je intensiver die Mitarbeiter bereits an der Entstehung 
der Konzeption beteiligt sind und ihre Ansichten und Interessen einbezogen 
werden, umso mehr die Umsetzung und Verwirklichung der Konzeption im Alltag 
der Einrichtung gelebt werden wird (vgl. Kapitel 3.1.4). 
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Die Beteiligung der Eltern 
Es fällt auf, dass sich in den exemplarisch angeführten Qualitätskriterien neben 
der Beteiligung des Teams die Mitwirkung der Eltern bei der Konzeptions-
entwicklung stringent durchzieht. In Bayern ist die Partizipation der Eltern sogar 
gesetzlich verankert. Nach Art. 14 BayKiBiG sind die Träger verpflichtet worden, 
die Fortschreibung der Konzeption in enger Abstimmung mit dem pädagogischen 
Personal und dem Elternbeirat vorzunehmen. Im Sinne der im Bayerischen 
Bildungs- und Erziehungsplan postulierten Bildungs- und Erziehungspartnerschaft 
mit Eltern ist der Dialog mit Eltern zur Konzeption eine logische Konsequenz. 
 
Die Beteiligung der Kinder 
In der Literatur zur Konzeptionsentwicklung ist bisher die Beteiligung der Kinder 
kaum vorgesehen. Eine konsequente Umsetzung der UN-Konvention über die 
Rechte des Kindes, sowie des Demokratieprinzips, das der BayBEP in seiner 
Philosophie verfolgt, sollte sich jedoch auch in einer Mitsprache und Mitgestaltung 
der Kinder im Prozess der Konzeptionsentwicklung wieder finden. Dabei sind 
entwicklungsangemessene Formen und Methoden der Partizipation der Kinder zu 
wählen. In vielen Kindertageseinrichtungen sind bereits Kinderkonferenzen ein 
fester Bestandteil ihrer Konzeption, die den Kindern eine Mitbestimmung bei der 
Gestaltung und Auswahl der pädagogischen Angebote ermöglichen. 
 
3.4  Qualitätsmanagement 
 
Seit Mitte der 1990-er Jahre hat sich das Thema Qualität auch im Arbeitsfeld der 
Kindertageseinrichtungen etabliert. Zahlreiche Publikationen, Qualitätsinitiativen, 
Projekte und Fortbildungen sind seit dieser Zeit entstanden und zeigen, dass es 
vielfältige Anstrengungen gibt, das Qualitätsniveau der frühkindlichen Bildung, 
Erziehung und Betreuung nachhaltig anzuheben. 
Als Auslöser dieser Diskussion lassen sich im Wesentlichen folgende 
Entwicklungen ausmachen:  
Die Forderung nach einer verbesserten Qualität der Bildung, Betreuung und 
Erziehung rückte einen intensiveren Fokus auf den Bildungsauftrag von 
Kindertageseinrichtungen in den Vordergrund (vgl. Kapitel 2.7). Für diverse 
bildungs- und sozialpolitische Herausforderungen, z.B. den wachsenden Anteil 
von Kindern mit Migrationshintergrund, suchte man mit der Qualitätsentwicklung 
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Antworten (Esch, Klaudy, Michel & Stöbe-Blossey 2006). 
Zum anderen sind soziale Organisationen zunehmend einem steigendem 
Legitimations- und Leistungsdruck ausgesetzt, da die Kostenträger, aber auch 
Leistungsempfänger, verstärkt Transparenz und Nachweisbarkeit der Leistungen 
und damit einen effizienteren Einsatz der Mittel anmahnen (Bobzien, Stark & 
Straus 1996, S. 13). Gleichzeitig lösen demographische, familiäre und 
arbeitsmarktabhängige Entwicklungen eine komplexe Phase der Neuorientierung 
in Kindertageseinrichtungen aus. Der Ausbau an Betreuungsplätzen, in Folge des 
Rechtsanspruches auf einen Kindergartenplatz, ging vielerorts mit einem 
Geburtenrückgang einher und hat daher zu einem Überangebot an 
Betreuungsplätzen und gleichzeitig zu einer Konkurrenz der Anbieter geführt. Die 
Tageseinrichtungen sind mittlerweile zunehmend dem Wettbewerb des freien 
Marktes ausgesetzt. 
Ein weiterer Impuls kam mit der 2005 in Kraft getretenen Novellierung des SGB 
VIII, dem Tagesbetreuungsausbaugesetz (TAG). Darin wurde die Qualitäts-
sicherung explizit verankert (vgl. Kapitel 2.3). 
Mit dieser gesetzlichen Regelung liegt die Verantwortung für Qualität jedoch nicht 
mehr nur beim einzelnen Träger, sondern wird auch als Aufgabe im öffentlichen 
Interesse definiert (Esch et al. 2006).  
Als Reaktion auf diese Entwicklungen haben sich mittlerweile viele Träger von 
Kindertageseinrichtungen auf den Weg gemacht, ihre Einrichtung 
weiterzuentwickeln um konkurrenzfähig zu bleiben und haben Konzepte zur 
Qualitätssicherung und -entwicklung eingeführt. Eine steigende Anzahl hat bereits 
die Zertifizierung erlangt.  
3.4.1 Pädagogische Qualität 
 
Trotz der intensiv geführten Qualitätsdiskussion gibt es bis heute keine allgemein 
anerkannte bzw. einheitliche Definition frühpädagogischer Qualität. 
Ein sehr bekanntes und weit verbreitetes Qualitätsverständnis, das vielen 
entwickelten Qualitätskonzepten zugrunde liegt, ist das von Avedis Donabedian, 
einem amerikanischen Arzt, bereits in den sechziger Jahren des vorigen 
Jahrhundert, für Krankenhäuser entwickelte Qualitätsmodell. Donabedian 
differenziert Qualität demnach in drei Dimensionen: Struktur-, Prozess- und 
Ergebnisqualität (Donabedian 1982).  
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Der 12. Kinder- und Jugendbericht (BMFSFJ 2005) greift dieses Modell auf und 
hat es in Anlehnung an Tietze (1998) weiterentwickelt: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  Kontextqualität 
 
Abbildung 2: Bereiche pädagogischer Qualität bei Kinderbetreuungsangeboten und 
Effekte bei Kindern und Familien (BMFSFJ 2005, S. 649) 
 
Dabei werden vier grundlegende Qualitätsbereiche auf der Ebene der Einrichtung 
unterschieden. Diese sind in einem gemeinsamen Rahmen verbunden und in 
ihrem Zusammenspiel auf Kinder und Eltern hin ausgerichtet: Die Struktur-
qualität zeigt den institutionellen Rahmen auf, in dem das pädagogische Handeln 
stattfindet. Sie umfasst Merkmale wie die personellen, räumlich-materiellen und 
organisatorischen Rahmenbedingungen und Ressourcen einer Einrichtung. 
Bei der Orientierungsqualität handelt es sich um normative Orientierungen,  
Überzeugungen und Werte, die für das konkrete pädagogische Handeln richtung-
weisend sind. Wichtige Komponenten der Orientierungsqualität sind die Bildungs-
pläne, aber auch die einrichtungsspezifischen Konzeptionen. Sowohl Struktur- als 
auch Orientierungsqualität sind politisch regulierbar. Als Inputfaktoren haben sie 
direkten Einfluss auf die Qualität der pädagogischen Abläufe und Prozesse. Nach 
den Analysen von Tietze (1998, S. 273 ff.) werden durch „Merkmale der Struktur- 
und Orientierungsqualität 25% bis 50% der Varianz der Prozessqualität bestimmt“. 
Zentrale Merkmale der Prozessqualität sind die Anregungen und Angebote, 
welche die Kinder in der Bildungsarbeit erhalten. Im Mittelpunkt stehen die Art und 
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Weise der Durchführung der verschiedenen pädagogischen Maßnahmen, die 
Interaktionen zwischen pädagogischem Personal und Kindern sowie die 
partnerschaftliche Kooperation mit den Eltern. 
Von der Management- und Organisationsqualität einer Einrichtung hängt ab, ob 
die vorgegebenen Inputbedingungen und Ressourcen sowie die Ergebnisse des 
Outcomes für eine Optimierung der Prozessqualität genutzt werden. Die 
Einführung von Qualitätsmanagementsystemen trägt dieser Erkenntnis Rechnung.  
Neben den Inputbedingungen der Struktur- und Orientierungsqualität hängt eine 
positive Prozessqualität auch von der Kontextqualität ab. Zu dieser zählen 
verschiedene Möglichkeiten der externen Unterstützung, wie zum Beispiel Fach-
beratung, Fortbildung und Unterstützung durch die Trägerorganisation. 
 
Auf eine ausführliche Darstellung weiterer Sichtweisen und Modelle 
frühpädagogischer Qualität muss an dieser Stelle verzichtet werden.  
3.4.2 Qualitätsmanagementsysteme in Kindertageseinrichtungen 
 
Auf nationaler und internationaler Ebene haben sich in der Vergangenheit 
unterschiedliche Qualitätskonzepte und -managementsysteme etabliert. Esch et 
al. (2006) unterscheiden vier verschieden Typen von Qualitätskonzepten: 
Allgemeine Steuerungsverfahren, konzeptgebundene Verfahren, normierte und 
fachspezifische Organisationsentwicklungsverfahren.  
Allgemeine Steuerungsverfahren, zum Beispiel Akkreditierungsverfahren, sind für 
politisch-administrative Steuerung geeignet und geben bestimmte Kriterien als 
Mindestanforderungen vor. Konzeptgebundene Verfahren verbinden dagegen die 
Qualitätsentwicklung mit spezifischen inhaltlichen Konzepten. Die Gruppe der 
normierten Verfahren sind nicht an eine bestimmte Branche gebunden und 
können daher fachübergreifend eingesetzt werden. Fachspezifische 
Organisationsentwicklungsverfahren gehen hingegen von der Fachpraxis aus und 
nehmen die Qualitätsentwicklung dialogisch mit allen Beteiligten vor. 
Als ein Beispiel für ein allgemeines Steuerungsverfahren wird die Kindergarten-
Einschätz-Skala – Revidierte Fassung (KES-R) vorgestellt: 
Die KES-R ist die deutsche Fassung der „Early Childhood Environment Rating 
Skala“ (ECERS), die 1980 in USA veröffentlich wurde. Die KES-R wurde von 
Wolfgang Tietze, Käthe-Maria Schuster und Hans-Günther Rossbach (1997) im 
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Zusammenhang mit einer wissenschaftlichen Untersuchung auf deutsche 
Kindergärten übertragen. Das Instrument enthält 43 Items, die in sieben 
übergeordnete Bereiche eingeteilt sind. Zur Operationalisierung der 
pädagogischen Qualität unterscheidet die KES-R drei zentrale Bereiche: Struktur-, 
Prozess- und Orientierungsqualität. Die ersten beiden Dimensionen werden 
analog zu dem Modell von Donabedian definiert. Unter Orientierungsqualität sind 
die pädagogischen Werte, Vorstellungen, Überzeugungen der pädagogischen 
Fachkräfte zu verstehen. Die KES-R ist ein trägerübergreifendes Evaluations-
instrument, das sowohl zur Selbstevaluation als auch für externe Qualitäts-
einschätzung eingesetzt werden kann. 
Inzwischen ist eine vierteilige Einschätzskalen-Serie zur Feststellung und 
Unterstützung pädagogischer Qualität im Bereich der Bildung, Erziehung und 
Betreuung von Kindern in den verschiedenen Altersstufen entstanden, die alle 
einem gemeinsamen Konzept folgen und gleichartig aufgebaut sind: die Krippen-
Skala „KRIPS-R“ (Tietze, Bolz und Grenner 2005), die Tagespflege Skala „TAS“ 
(Tietze, Knobeloch und Gerszonowicz 2005) und die Hort- und Ganztagsangebote 
Skala „HUG“ (Tietze, Rossbach, u.a. 2005). 
 
Das bekannteste der normierten Qualitätskonzepte ist die DIN EN ISO 9000:ff., 
auf die viele Träger von Kindertageseinrichtungen zurückgreifen. 
Die international gültige Norm der International Organization for Standardization 
(ISO) sowie des Europäischen und des Deutschen Instituts für Normung (DIN) ist 
ein Rahmenwerk für ein QM-System. Die DIN EN ISO 9000:ff. ist ein international 
einheitlich und branchenübergreifendes Managementsystem. Im Mittelpunkt der 
Normenreihe stehen die Prozessorientierung, die Kundenorientierung und der 
kontinuierliche Verbesserungsprozess. Die Normen legen Mindestanforderungen 
fest, wie zum Beispiel, dass Aufgaben und Verantwortungsbereiche festzulegen, 
regelmäßig interne Audits durchzuführen und alle Maßnahmen in einem 
Handbuch zu dokumentieren sind. Die Dokumentation eines Qualitäts-
management-Systems stellt die Abbildung der in der Einrichtung vereinbarten 
Abläufe, Zuständigkeiten und Arbeitsregeln dar. Aufgabe des Qualitäts-
managementhandbuches ist es, die Qualitätssicherung nach innen und nach 
außen transparent werden zu lassen. Das Handbuch bildet für die Zertifizierung 
die entscheidende Voraussetzung. Zertifizierung ist eine Überprüfung eines 
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fachkompetenten unabhängigen Auditors, ob die Forderungen der DIN ISO 
berücksichtigt werden und in der Praxis nachweisbar sind (Ebel 2001, S. 139). 
 
Als ein Beispiel für ein fachspezifisches Qualitätskonzept wird im Folgenden 
der Kronberger Kreis vorgestellt. 
Das Qualitätsentwicklungsmodell „Kronberger Kreis“ ist auf der Grundlage des 
Situationsansatzes von einer Gruppe von Wissenschaftlern, Fachberatern und 
Supervisoren aus dem Projektring „Orte für Kinder“ in Hessen entwickelt worden. 
Das Modell wurde nach dem hessischen Ort Kronberg, in dem die Arbeitsgruppe 
tagte, benannt. Das Konzept setzt auf eine Qualitätsentwicklung von innen heraus 
und ist zur kontextbezogenen und dialogischen Qualitätsförderung entwickelt. Es 
besteht aus einem umfassenden Fragenkatalog zur internen Selbstevaluation. Der 
Kronberger Kreis benennt folgende Qualitätsdimensionen mit zugeordneten 
Indikatoren, die ein gutes Angebot bestimmen: 
Programm- und Prozessqualität; Leitungsqualität, Personalqualität, Einrichtungs- 
und Raumqualität, Trägerqualität, Preis-Leistungsqualität, Förderung von Qualität.  
Der Kronberger Kreis sieht keine Handbücher vor, sondern überlässt die Doku-
mentation und Evaluation den Anwendern (Kronberger Kreis für Qualitäts-
entwicklung in Kindertageseinrichtungen 1998). 
 
Im Jahre 1999 hat das Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und 
Jugend gemeinsam mit zehn Bundesländern, kommunalen und freien Trägern die 
"Nationale Qualitätsinitiative im System der Tageseinrichtungen für Kinder" in 
Gang gesetzt. Anlass war das Anliegen, einen bundesweiten Konsens zu erzielen, 
welche pädagogische Qualität in einem öffentlich finanzierten Bildungs- und 
Betreuungsangebot gewährleistet sein sollte. Ein Verbund von Forschungs-
einrichtungen wurde beauftragt, für das System der Tageseinrichtungen fachliche 
Orientierungen und Verfahren zur internen und externen Überprüfung der Qualität 
der Arbeit in Tageseinrichtungen zu entwickeln. In einer ersten Projektphase 
wurden Kriterien zur Erfassung der Qualität der Arbeit in allen Altersgruppen der 
Kindertageseinrichtungen sowie für die Trägerqualität entwickelt. Darauf 
aufbauend legten alle Teilprojekte Materialien zur Qualitätsentwicklung und 
Instrumente für die Evaluation vor (Tietze & Viernickel 2002; Fthenakis et al. 2003; 
Preissing 2003; etc.). 
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Diese vielfältigen Qualitätskonzepte von Politik, Wissenschaft und Freier 
Wohlfahrtspflege haben einen spürbaren Qualitätsschub bewirkt, wenn auch die 
Systeme durchaus unterschiedliche Akzente setzen. Bei manchen Konzepten liegt 
der Schwerpunkt auf der Weiterentwicklung der pädagogischen Arbeit, bei 
anderen, insbesondere den von konfessionellen Trägerorganisationen 
entwickelten Systemen, deutlich auf der Stärkung des Profils der Einrichtungen 
(KTK 2008a, BETA 2009). Gemeinsame Ziele aller Qualitätsinitiativen sind – 
ausgehend vom Wohl des Kindes und seiner Familie –, das Recht der Eltern auf 
Mitbestimmung (Kundenperspektive) einzulösen, aus wirtschaftlicher Perspektive 
die Konkurrenzfähigkeit der Kindertageseinrichtungen zu steigern und das Profil 
der Einrichtungen zu schärfen. 
 
3.5  Personalentwicklung 
 
Alle grundlegenden Veränderungsprozesse im Rahmen von Organisations-
entwicklung, die bereits näher beschrieben wurden, bringen quantitative und 
qualitative neue Anforderungen an die Mitarbeiter. Die wichtigste Ressource und 
Gestalter von Innovationen sind die Mitarbeiter. Sie sind daher in die Lage zu 
versetzen, die neuen Herausforderungen zu bewältigen. „Lebenslanges Lernen“ 
ist nicht nur Slogan, sondern die Prämisse, die der Notwendigkeit zur Anpassung 
der Qualifikation Ausdruck verleiht.  
3.5.1 Was ist Personalentwicklung? 
 
Personalentwicklung umfasst alle Maßnahmen, die unter Beachtung von 
Ausbildung, Entwicklungsstand und persönlichen Interessen der Mitarbeiter 
diejenigen Qualifikationen sichern und vermitteln, die aktuell oder künftig für die 
Aufgabenerfüllung im Sinn der betreffenden Organisationseinheit erforderlich sind 
bzw. werden. Auftrag an Personalentwicklung ist es, mit Blick auf die ständigen 
Veränderungsprozesse zu einer weitgehenden Übereinstimmung von Mitarbeiter-
potenzial und Arbeitsplatzanforderungen beizutragen (Deutscher Verein für 
öffentliche und private Fürsorge 2002). 
In Kindertageseinrichtungen sind mit Personal zum einen die pädagogischen 
Mitarbeiter, aber auch die Mitarbeiter in der Hauswirtschaft, Verwaltung und 
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Technik als Zielgruppen von Personalentwicklung gemeint. Der zweite Teil des 
Wortes „Entwicklung“ macht deutlich, dass Personalentwicklung als Prozess 
immer auf Veränderung und Weiterentwicklung ausgerichtet ist. 
3.5.2 Ziele und Zweck von Personalentwicklung 
 
Personalentwicklung ist kein Selbstzweck, sondern soll die Gesamteinrichtung und 
ihre Mitarbeiter bei der aktuellen und zukünftigen Leistungserbringung 
unterstützen. Sowohl die Mitarbeiter als auch die Einrichtung verbinden je eigene 
Erwartungen mit Personalentwicklung. Es ist wesentliche Aufgabe der 
Verantwortlichen, einen Interessensausgleich herbeizuführen. Die persönlichen 
Entwicklungsziele der einzelnen Mitarbeiter sind in die Ziele der Einrichtung zu 
integrieren. So dient Personalentwicklung der Erreichung des Ziels der Kinder-
tageseinrichtung, eine qualitativ gute Bildung, Erziehung und Betreuung 
anzubieten und Kinder, Eltern und Mitarbeiter zufrieden zu stellen. 
3.5.3 Bereiche der Personalentwicklung 
 
Personalentwicklung umfasst ein breites Spektrum an Aufgaben und Maßnahmen. 
Es lassen sich vier Bereiche, auf die sich Personalentwicklung bezieht, darstellen: 
 Personalplanung 
 Personalbeschaffung 
 Fort- und Weiterbildung 
 Personalabbau. 
 
Je nach Zweck der zu erwerbenden Qualifikationen lässt sich das Spektrum der 
Maßnahmen in berufsvorbereitende, berufsbegleitende und berufsverändernde 
Maßnahmen einteilen. Alle Bildungsmaßnahmen, die dem erstmaligen Einsatz in 
der beruflichen Tätigkeit dienen, können als berufsvorbereitende Maßnahmen, so 
genannte „into the job“-Maßnahmen, bezeichnet werden. Hierzu zählt die Berufs-
ausbildung, die Einarbeitung und die Begleitung von Praktikanten mit dem Ziel, die 
Einführung neuer Mitarbeiter zu erleichtern.  
Die berufsbegleitende Personalentwicklung umfasst Maßnahmen, die helfen 
sollen, „die beruflichen Kenntnisse und Fertigkeiten zu erhalten, zu erweitern, der 
technischen Entwicklung anzupassen oder beruflich aufzusteigen“ (§ 1 Abs. 3 
Berufsbildungsgesetz). Dazu zählen Maßnahmen zur Anpassungs-, Aufstiegs- 
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und Ergänzungsqualifikation. Je nach Gestaltung finden sich hier sogenannte „on-
the-job-Maßnahmen“, die sich auf die Qualifizierung am Arbeitsplatz beziehen, 
wogegen sog. „near-the-job-Maßnahmen“ Qualifizierung und Weiterbildung im 
Umfeld des Arbeitsplatzes umfassen. Mit „off-the-job-Maßnahmen“ sind externe 
Fort- und Weiterbildungen außerhalb des Arbeitsplatzes gemeint. Zu der 
berufsverändernden Personalentwicklung zählen die sogenannten „out-of-the-job-
Maßnahmen“, die das Ausscheiden aus der Einrichtung in den Blick nehmen – 
sowohl in den Ruhestand als auch bei Personalabbau und Trennung von 
Mitarbeitern – sowie Umschulungsmaßnahmen. 
 
3.6  Pädagogische Ansätze in Kindertageseinrichtungen 
 
Viele Kindertageseinrichtungen orientieren sich mit ihrer pädagogischen Arbeit an 
bestimmten elementarpädagogischen Ansätzen. 
Ein pädagogischer Ansatz ist zu verstehen als ein definiertes System 
pädagogischer Überzeugungen (Knauf, Dix und Schlüter 2007). Meist haben sich 
Ideen für neue elementarpädagogische Ansätze aus der Kritik an den 
bestehenden pädagogischen Ansätzen und Alltagspraktiken entwickelt. 
So entstanden im deutschsprachigen Raum im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts 
im Rahmen der reformpädagogischen Bewegung die Montessori-Pädagogik, die 
Waldorfpädagogik und die Freinet-Pädagogik. Später in den 60er bis 80er Jahren 
des 20. Jahrhunderts prägten sich die Reggio-Pädagogik, der Situationsansatz 
bzw. der Situationsorientierte Ansatz, die Offene Kindergartenarbeit und der 
Ansatz der Freilandpädagogik, insbesondere des Waldkindergartens, aus. 
Anhaltspunkte über die Verbreitung einiger der pädagogischen Ansätze in Bayern 
geben die Ergebnisse der Befragung von Einrichtungsleitungen (N= 319) des IFP 
zum BayBEP im Jahre 2007: Am weitesten verbreitet sind der Situationsansatz 
(54%), die Montessoripädagogik (25%) sowie die offene Arbeit (21%). Mit klarem 
Abstand folgen die Reggiopädagogik (11%), die Freiland- bzw. Waldpädagogik 
(10%) und die Waldorfpädagogik (3%) (Lorenz & Minsel 2007). 
Die Ergebnisse dieser Befragung bestätigten neben der Verbreitung der Ansätze 
die Beobachtung der letzten Jahre, dass sich Teams häufig nicht mehr 
ausschließlich für einen pädagogischen Ansatz entscheiden, sondern gute 
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Elemente aus mehreren Ansätzen kombinieren. Vielen Teams fällt es schwer sich 
für einen bestimmten Ansatz zu entscheiden, da jeder elementarpädagogische 
Ansatz faszinierende Prinzipien und Handlungsanregungen vertritt, daher wählen 
sie Bestandteile aus verschiedenen Richtungen aus, die sie dann zu ihrem 
individuellen Profil herausbilden.  
Die einzelnen elementarpädagogischen Ansätze umfassend vorzustellen, würde 
den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Hier sei auf die Ausführungen von Fthenakis 
& Textor (2000) und Knauf et al. (2007) verwiesen. 
Jeder der pädagogischen Ansätze vertritt ein bestimmtes Menschenbild, 
inhaltliche Überzeugungen und Prinzipien des pädagogischen Handelns. Die 
Orientierung an einem bestimmten pädagogischen Ansatz verlangt einige 
Anstrengungen der Teams, stärkt diese jedoch auch in ihrer Reflexivität 
hinsichtlich ihrer pädagogischen Professionalität und in ihrem Bewusstsein, dass 
die Güte ihrer pädagogischen Arbeit mit der Kontinuität der Weiterentwicklung 
ihres professionellen Handelns steht. Knauf (2003) argumentiert, dass die 
Orientierung an einem pädagogischen Ansatz einen Entwicklungsprozess in der 
Einrichtung verlangt, der konventionelles pädagogisches Handeln überwindet. Der 
Umsetzungsprozess pädagogischer Ansätze läuft nach Knauf et al. (2007, S. 17) 
typischerweise nach folgenden Handlungsschritten ab: 
 Information,  
 Reflexive Auseinandersetzung,  
 Aufbau affektiver Identifikationen,  
 Verständigung über gemeinsame Grundannahmen im Team;  
 Kritische Auseinandersetzung mit Vorbehalten im Team,  
 Wahrnehmen von Handlungsdispositionen im Team,  
 Ausprägung konkreter Ziele,  
 Formulierung anvisierter Maßnahmen,  
 Klären von Verantwortlichkeiten, Ressourcen und Zeithorizonten der 
Umsetzung,  
 Erproben, Kommunizieren, Einschätzen von Elementen veränderter Praxis,  
 Evaluation veränderter Praxis. 
 
Diese Phasen der Einführung eines bestimmten pädagogischen Ansatzes sind 
vergleichbar mit der typischen Abfolge von Organisationsentwicklungsprozessen. 
Die Abfolge der Schritte Situationsanalyse, Neudefinition von Zielen, Handlungs-
planung sowie die Umsetzung und Evaluation als erneute Situationsanalyse 
(Knauf et al. 2007) stellt eine bewährte Struktur für jegliche Weiterent-
wicklungsprozesse dar. 
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3.7  Ineinandergreifen der Entwicklungs- und 
Veränderungsprozesse von Organisationen 
 
Alle dargestellten Entwicklungs- und Veränderungsprozesse zielen auf eine 
Weiterentwicklung der Organisation ab, um neue Herausforderungen erfolgreich 
zu bewältigen. In der Praxis laufen oft mehrere der dargestellten Prozesse parallel 
ab. Daher lassen sich diverse Wechselwirkungen und Querverbindungen 
zwischen den einzelnen Verfahren beobachten. Reichert-Garschhammer (2007) 
sieht dabei den Ansatz der Organisationsentwicklung als Rahmen-Prozessmodell 
für die verschiedenen, häufig ineinandergreifenden Entwicklungs- und 
Veränderungsprozesse in Kindertageseinrichtungen: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 3: Organisationsentwicklung als Rahmen-Prozessmodell (Reichert-       
Garschhammer 2007) 
 
Im Folgenden werden aus Sicht der Konzeptionsentwicklung die Verbindungen 
und Wechselwirkungen zu anderen Veränderungsprozessen beschrieben. 
 
Konzeptionsentwicklung und Leitbildentwicklung 
Im Verfahren der Konzeptionsentwicklung werden auf der Grundlage der 
Situations- und Bedarfsanalyse angestrebte Ziele formuliert (vgl. Kap.3.3.4). Die 
übergeordneten Ziele und Visionen für die Zukunft werden meist in einem Leitbild 
der Einrichtung zusammengefasst. Damit ist der Leitbildprozess häufig einer der 
ersten Schritte der Konzeptionsentwicklung und das Leitbild Bestandteil der 
Konzeption. Im Unterschied zum Leitbild umfasst eine Konzeption jedoch 
zusätzlich die Operationalisierung der Grundsätze und Ziele, also die 
Beschreibung konkreter Umsetzungsmaßnahmen – zum Beispiel der Bildungs- 
und Erziehungsziele im pädagogischen Alltag. Ein wichtiger Ausgangspunkt für 
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diese Erarbeitung ist die Reflexion der bisherigen pädagogischen Arbeit anhand 
der im Leitbild formulierten Ziele.  
 
Konzeptionsentwicklung und Qualitätsentwicklung 
Ein weiterer Schritt der Konzeptionsentwicklung ist die ausführliche 
Auseinandersetzung mit fachlichen Standards, wie sie zum Beispiel die 
Bildungspläne festlegen. Das Ergebnis dieser eingehenden Beschäftigung sollte 
die Planung und Festlegung der Umsetzung des Bildungsplanes in der jeweiligen 
Kindertageseinrichtung unter Berücksichtigung der lokalen Bedingungen sein. In 
diesem Schritt werden die für die Umsetzung notwendigen Veränderungen des 
pädagogischen Angebots konkret erarbeitet. Die Dokumentation der 
pädagogischen Abläufe in der Konzeption stellt gleichzeitig ein Element der 
Qualitätssicherung dar, denn damit sind Qualitätskriterien klar beschrieben und 
nachprüfbar. Somit stößt die Weiterentwicklung der Konzeption gleichzeitig 
Prozesse der Qualitätsentwicklung der Einrichtung an. Die Einführung diverser 
Maßnahmen der Qualitätssicherung sind wiederum wichtige Bestandteile und 
Inhalte der Konzeption (vgl. Kapitel 2.3.1). Damit wird deutlich, dass die Arbeit an 
der Konzeption immer auch Qualitätsentwicklung ist und umgekehrt 
Qualitätsentwicklung der Ausdifferenzierung des pädagogischen Profils dient. 
 
Konzeptionsentwicklung und Personalentwicklung 
Im Zuge der Konzeptionsentwicklung werden die für diesen Prozess erforderlichen 
Ressourcen der Beteiligten entwickelt, also die Potentiale der Mitarbeiter entfaltet. 
Somit dient die Konzeptionsentwicklung gleichzeitig dazu, die Motivation der 
Mitarbeiter zu fördern und ihre Kompetenzen weiterzuentwickeln. Dies zeigt, dass 
der Prozess der Konzeptionsentwicklung gleichzeitig eine enge Verbindung zur 
Personalentwicklung aufweist. Durch Maßnahmen der Personalentwicklung 
werden die Qualifikationen der Mitarbeiter so entfaltet, dass ihre Aufgaben-
bereiche entsprechend der gewachsenen Kompetenzen verändert und erweitert 
werden können. Umgekehrt werden nach einer konzeptionellen Veränderung des 
pädagogischen Angebotes Personalentwicklungsprozesse in Gang gesetzt, um 
die Mitarbeiter zu befähigen, die neuen Aufgaben zu erfüllen. Diese 
Wechselwirkung zeigte sich in letzter Zeit sehr deutlich bei den 
Kindertageseinrichtungen, die Kinder unter drei Jahren aufnehmen. Für die Mit-
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arbeiter solcher Einrichtungen entstand durch diese konzeptionelle Veränderung 
ein enormer Bedarf, ihre Kompetenzen für die Bildung und Betreuung der 
jüngeren Kinder durch Fortbildung und Beratung zu erweitern. 
 
Konzeptionsentwicklung und Organisationsentwicklung 
Die Weiterentwicklung der pädagogischen Konzeption bringt eine intensive 
Auseinandersetzung mit der gesamten pädagogischen Arbeit mit sich. Im 
Zusammenhang mit der Umsetzung der Bildungspläne werden alle bedeutsamen 
Angebote und Abläufe genau beleuchtet und hinterfragt. Häufig wird durch die 
eingehende Beschäftigung mit den pädagogischen Inhalten jedoch auch deutlich, 
dass zusätzlich diverse organisatorische Veränderungen nötig sind, so dass sich 
die gesamte Organisation „entwickeln“ muss. Analog zu Prozessen der Orga-
nisationsentwicklung bedarf die Konzeptionsentwicklung einer hohen Motivation 
der Mitarbeiter, um innovative Prozesse in Gang zu setzen. Der intensive und 
umfassende Einbezug der Mitarbeiter ist dabei eine wichtige Ressource. Treten 
die Mitarbeiter gemeinsam in einen „Prozess der Überprüfung und Neubewertung 
von Handlungszielen und Arbeitsweisen“ (Knauf et al. 2007, S. 200) wird Kon-
zeptionsentwicklung zugleich zur Organisationsentwicklung. 
 
Konzeptionsentwicklung und die Umsetzung pädagogischer Ansätze 
In die Auseinandersetzung mit den Zielen der pädagogischen Arbeit und deren 
Umsetzung in der pädagogischen Praxis im Rahmen der Fortschreibung der 
Konzeption fließen häufig die Ideen und Prinzipien der verschiedenen 
pädagogischen Ansätze ein. Ziel der Konzeptionsentwicklung ist es die 
pädagogischen Überzeugungen, auf die sich die Mitarbeiter verständigt haben, 
deutlich zu machen. Dies erfordert eine intensive Beschäftigung mit der 
Philosophie und den Leitgedanken der jeweiligen Ansätze, um Kriterien für die 
Umsetzung im pädagogischen Alltag zu entwickeln. Somit prägen diese 
pädagogischen Überzeugungen das spezifische Profil der Einrichtung. 
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Fazit 
Leitbilder, Konzeptionen, Qualitätsmanagement und Personalentwicklung sind 
unverzichtbare Instrumente für die Steuerung und Innovation sozialer 
Organisationen und die Anpassung an tiefgreifende Veränderungen. Sie versetzen 
Kindertageseinrichtungen in die Lage, ihr Angebot kontinuierlich weiter-
zuentwickeln und die Qualität ihrer pädagogischen regelmäßig zu prüfen und zu 
verbessern. Als „lernende Organisation“ unterstützen sie so den Lernprozess aller 
Mitarbeiter und wandeln sich gleichzeitig selbst fortwährend. 
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4. METHODISCHES VORGEHEN - FRAGESTELLUNGEN UND 
METHODEN DER FORSCHUNGSSTUDIE 
 
In diesem Kapitel werden der Aufbau der Studie, die Datengewinnung, und die 
angewandten Auswertungsverfahren erläutert. Es wird beschrieben, wie die Daten 
erhoben wurden und welche Methoden zur Überprüfung der Forschungsfragen 
angewandt worden sind. 
 
Die nachfolgend vorgestellte Studie ist Bestandteil des Forschungsprojektes 
„Weiterentwicklung der pädagogischen Konzeptionen von Kindertages-
einrichtungen im Rahmen der Umsetzung des Bayerischen Bildungs- und 
Erziehungsplans“ am Staatsinstitut für Frühpädagogik in München. 
Folgende Forschungsfragen sind der Ausgangspunkt der Untersuchung: 
 Finden sich die Inhalte des BayBEP in den schriftlichen Konzeptionen der 
Kindertageseinrichtungen wieder? 
 Wird in den schriftlichen Konzeptionen die einrichtungsspezifische Umset-
zung des BayBEP dargestellt? 
 Welche Faktoren haben Einfluss darauf, ob sich in der schriftlichen 
Konzeption einer Kindertageseinrichtung der BayBEP und dessen 
Umsetzung widerspiegeln? 
 Sind in den schriftlichen Konzeptionen pädagogische Ansätze und der 
BayBEP explizit aufgeführt? 
 Gibt es einen Unterschied der Konzeptionen zwischen den Modelleinrich-
tungen der BayBEP-Erprobung und den Konzeptionen anderer Kinderta-
geseinrichtungen?  
4.1  Aufbau der Studie 
 
Als Untersuchungsmethoden werden zur Bearbeitung der aufgezeigten 
Forschungsfragen eine Kombination einer qualitativen Inhaltsanalyse und einer 
schriftlichen Befragung gewählt. 
Um die Teilfragen beantworten zu können, inwieweit der BayBEP und die 
einrichtungsspezifische Umsetzung des BayBEP in den schriftlichen Konzeptionen 
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enthalten sind, wurden die schriftlichen Konzeptionen der Kindertages-
einrichtungen mittels Inhaltsanalyse ausgewertet. 
Zusätzlich wurde eine schriftliche Befragung durchgeführt, die an die jeweilige 
Einrichtungsleitung gerichtet war. Die Befragung fokussierte auf die Untersuchung 
der Faktoren, die bei den jeweiligen Kindertageseinrichtungen den Prozess der 
Konzeptionsentwicklung beeinflusst haben. Zusätzlich wurden mit der Befragung 
weitere Einrichtungsdaten ermittelt. Für die Erhebung eines eventuellen 
Unterschieds zwischen den Einrichtungen, die als Modelleinrichtungen an der 
Erprobungsphase des BayBEP teilgenommen haben und anderen 
Kindertageseinrichtungen im Feld, wurden beide Einrichtungsarten in die 
Untersuchung einbezogen. Damit ergibt sich die Aufteilung in zwei Teilstudien. Die 
Teilstudie 1 untersucht die Fragestellungen über die Gesamtstichprobe und die 
Teilstudie 2 erhebt in einem Paarvergleich Unterschiede zwischen den 
Modelleinrichtungen und anderen Einrichtungen aus dem Feld. 
 
4.2  Hypothesen3 
 
Vor dem Hintergrund des aufgezeigten Forschungsgegenstandes werden 
folgende Hypothesen zur Weiterentwicklung der pädagogischen Konzeptionen von 
Kindertageseinrichtungen im Rahmen der Umsetzung des BayBEP formuliert. 
4.2.1 Hypothesen zur Teilstudie 1 (alle untersuchten Kindertages-
einrichtungen) 
 
Die erste Haupthypothese bezieht sich auf den Inhalt der Konzeptionen 
hinsichtlich des BayBEP. Es wird erwartet, dass der BayBEP, insbesondere die 
Umsetzung des BayBEP, bisher nicht explizit in den pädagogischen Konzeptionen 
aufgeführt ist. 
 
HYPOTHESE 1 
Die Inhalte des BayBEP und die Umsetzung des BayBEP in der Kinder-
tageseinrichtung sind nicht explizit in den pädagogischen Konzeptionen 
enthalten. 
                                                 
3
 Hypothesen werden hier nicht im Sinne von wissenschaftlichen statistischen Hypothesen (Bortz & 
Döring 2006, S. 4 ff.) verstanden, sondern als theorie- und erfahrungsgeleitete Vorannahmen. 
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HYPOTHESE 1.1  
Die Grundprinzipien des BayBEP und deren Umsetzung in der päda-
gogischen Arbeit sind nicht explizit in den Konzeptionen enthalten. 
 
HYPOTHESE 1.2  
Die Basiskompetenzen des BayBEP und deren Umsetzung in der 
pädagogischen Arbeit sind nicht explizit in den Konzeptionen enthalten. 
 
HYPOTHESE 1.3  
Die themenübergreifenden Perspektiven des BayBEP und deren Umsetzung 
in der pädagogischen Arbeit sind nicht explizit in den Konzeptionen 
enthalten. 
 
HYPOTHESE 1.4  
Die Bildungsbereiche des BayBEP und deren Umsetzung in der 
pädagogischen Arbeit sind aber in den Konzeptionen enthalten.  
Diese Abweichung ist zu erwarten, da die Bildungsbereiche als Bildungsziele im 
Gesetz (BayKiBiG) verankert sind und dadurch eine förderrechtlich relevante 
Vorgabe darstellen. Daher wird erwartet, dass die gesamten Bildungsbereiche als 
einziger Teilbereich des BayBEP bereits explizit in den Konzeptionen aufgeführt 
werden. 
 
HYPOTHESE 1.5  
Die Schlüsselprozesse der Bildungs- und Erziehungsqualität des BayBEP 
und deren Umsetzung in der pädagogischen Arbeit sind in den Konzep-
tionen nicht explizit enthalten. 
 
Als zweite Hypothese wird erwartet, dass die Zugehörigkeit zu einer bestimmten 
Trägerschaft Einfluss darauf hat, ob in der Konzeption der BayBEP und die 
Umsetzung des BayBEP enthalten sind. 
HYPOTHESE 2 
Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Art des Trägers der 
Kindertageseinrichtung und der Darstellung des BayBEP in der Konzeption 
der Einrichtung. 
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Der dritte erwartete Zusammenhang bezieht sich auf die Rahmenbedingungen 
einer Kindertageseinrichtung. 
HYPOTHESE 3 
Die Weiterentwicklung der pädagogischen Konzeption hinsichtlich des 
BayBEP erfordert günstige Rahmenbedingungen der Kindertages-
einrichtung. 
 
HYPOTHESE 3.1  
Es gibt einen Zusammenhang zwischen den zeitlichen Ressourcen 
(Freistellung der Leitung, Verfügungszeit) der pädagogischen Mitarbeiter 
und einer am BayBEP orientierten Konzeption. 
 
HYPOTHESE 3.2  
Es gibt einen Zusammenhang zwischen der personellen Ausstattung und 
einer am BayBEP orientierten Konzeption. 
 
Die vierte Hypothese bezieht sich auf den Veränderungsprozess, den eine 
Konzeptionsentwicklung für eine Einrichtung darstellt. Aus der Organisations-
forschung ist bekannt, dass Unternehmen Veränderungsprozesse besser 
bewältigen, wenn sie Unterstützung von außen bekommen. 
HYPOTHESE 4 
Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Inanspruchnahme von 
Unterstützung für die Weiterentwicklung der pädagogischen Konzeption und 
der Darstellung des BayBEP in der Konzeption. 
 
Der fünfte Bereich erwarteter Zusammenhänge betrachtet Einflüsse, die 
Organisationsentwicklungsmaßnahmen auf die Konzeptionsentwicklung nehmen. 
HYPOTHESE 5 
Wenn Kindertageseinrichtungen Erfahrungen in Organisationsentwick-
lungsprozessen sammeln konnten, wirken sich diese positiv auf den 
Einbezug des BayBEP in die pädagogische Konzeption aus. 
 
HYPOTHESE 5.1  
In den Konzeptionen der Kindertageseinrichtungen, die ein Qualitäts-
managementsystem eingeführt haben, sind der BayBEP und die Umsetzung 
74 
 
des BayBEP explizit aufgenommen worden. 
 
HYPOTHESE 5.2  
In den Konzeptionen von Kindertageseinrichtungen, die sich mit einem oder 
mehreren bestimmten pädagogischen Ansatz bzw. Ansätzen auseinander-
gesetzt haben, sind der BayBEP und die Umsetzung des BayBEP explizit 
enthalten. 
 
Die sechste Hypothese bezieht sich auf die Professionalität der an der 
Weiterentwicklung der Konzeption Beteiligten, insbesondere der Leitung der 
Kindertageseinrichtung, der in diesem Prozess eine Schlüsselrolle zukommt. 
HYPOTHESE 6 
Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Professionalität der Leitung 
und der Darstellung des BayBEP in der Konzeption. 
 
HYPOTHESE 6.1  
Je höher das Ausbildungsniveau der Leitung ist, desto ausführlicher sind 
der BayBEP und die Umsetzung des BayBEP in der Konzeption der Kinder-
tageseinrichtung enthalten. 
 
HYPOTHESE 6.2 
Die Teilnahme an einer Leitungsweiterbildung steht in Zusammenhang mit 
der Darstellung des BayBEP in der Konzeption. 
 
HYPOTHESE 6.3  
Je länger die Berufserfahrung einer Leitung ist, desto ausführlicher sind der 
BayBEP und die Umsetzung des BayBEP in der Konzeption der Kinder-
tageseinrichtung enthalten. 
4.2.2 Hypothese zur Teilstudie 2 (Paarvergleich Modell-Zwilling) 
 
In den Konzeptionen der Kindertageseinrichtungen, die als Modellein-
richtungen an der Erprobungsphase des BayBEP teilgenommen haben, sind 
die Darstellung des BayBEP und die Umsetzung des BayBEP in der 
Einrichtung ausführlicher enthalten als in den Konzeptionen anderer Kinder-
tageseinrichtungen. 
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4.3  Stichprobe und Kontext der Studie 
 
Der im Oktober 2003 erschienene Entwurf des Bayerischen Bildungs- und 
Erziehungsplans für Kinder in Tageseinrichtungen bis zur Einschulung wurde im 
Kindergartenjahr 2003/2004 unter der wissenschaftlichen Begleitung des 
Staatsinstituts für Frühpädagogik erprobt. Aus dem Bewerberpool von mehr als 
300 Kindertageseinrichtungen wurden damals 104 Modelleinrichtungen 
ausgewählt, d.h. 18 Kinderkrippen, 75 Kindergärten, und 11 Kinderhäuser. 
Regional sind die Einrichtungen so verteilt, dass alle sieben Regierungsbezirke 
und 50% der Jugendamtsbezirke in Bayern vertreten sind. Von den 75 
Kindergärten sind zehn integrative Kindergärten und zehn aus den Modellregionen 
in Bayern, in denen das neue Finanzierungskonzept der kindbezogenen 
Förderung erprobt wurde. Die Leitungen der Modelleinrichtungen und jeweils eine 
zusätzliche pädagogische Fachkraft wurden in dem Erprobungsjahr in drei 
eintägigen Veranstaltungen in die Inhalte des Plans eingeführt und erarbeiteten im 
Rahmen dieser Veranstaltungen gemeinsam Strategien zur stufenweisen 
Umsetzung des Plans in den Einrichtungen. Aufgrund der begrenzten Zeit, die für 
die Erprobung zur Verfügung stand, wählten die Modelleinrichtungen einzelne 
Teilbereiche des Plans aus, die sie erprobten. Über die Gesamtheit aller 
Modelleinrichtungen hinweg wurden dann alle Schwerpunkte des BayBEP erprobt. 
In der Zeit von Dezember 2003 bis Juli 2004 bestand eine intensive 
Zusammenarbeit zwischen den Modelleinrichtungen und dem IFP. Jede 
Einrichtung wurde einmal vom IFP besucht, es bestand die Möglichkeit der 
telefonischen Beratung sowie eines Online-Info-Dienstes. Insgesamt fanden in 
dem Erprobungsjahr sieben Konferenztage statt, an denen die 
Modelleinrichtungen Praxisbeispiele der Planumsetzung präsentierten. Im 
Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der Erprobungsphase wurden die 
Erfahrungen der Modelleinrichtungen über den Prozess der Umsetzung des 
Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplans und Rückmeldungen zur 
Verständlichkeit und Praktikabilität des Plans erfasst. Diese Anregungen dienten 
zur Optimierung des Plans. Dadurch waren die Einrichtungen an der 
Weiterentwicklung des Plans beteiligt (Reichert-Garschhammer 2005). 
Für die vorliegende Studie zur Konzeptionsentwicklung lag es daher nahe, die 104 
Modelleinrichtungen der Erprobungsphase des BayBEP in die Stichprobe 
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einzubeziehen. Mit dieser Entscheidung wurde festgelegt, die oben beschriebenen 
Auswahlkriterien der Modelleinrichtungen analog für die Stichprobenauswahl der 
vorliegenden Untersuchung zu übernehmen. 
Um eventuelle Unterschiede zwischen diesen beiden Gruppen erheben zu 
können, wurde zu jeder der 104 Modelleinrichtungen eine so genannte 
Zwillingseinrichtung ausgewählt, die nicht an der Erprobungsphase des BayBEP 
teilgenommen hat. Die als Zwillingseinrichtungen ausgewählten Kindertages-
einrichtungen weisen eine Übereinstimmung mit den Modelleinrichtungen in den 
im Folgenden beschriebenen, vorab festgelegten Kriterien auf. Beide Gruppen von 
Kindertageseinrichtung gehören zur selben Einrichtungsart, also Krippe, Kinder-
garten oder Haus für Kinder und haben in etwa die gleiche Größe, gemessen an 
der genehmigten Platzzahl. Da die Trägerschaft Hinweise auf strukturelle 
Bedingungen und bestimmte Unterstützungsangebote, wie z.B. Fachberatung gibt, 
stehen Modell- und Zwillingseinrichtung unter derselben Trägerschaft. Um 
ausschließen zu können, dass regionale Besonderheiten hinsichtlich Auslastung 
der Einrichtungen einen Unterschied im Vergleich von Modell- und Zwillings-
einrichtung beeinflussen, liegen Modell- und Zwillingseinrichtung im selben 
Regierungsbezirk, sowie in der gleichen Kommune bzw. zumindest in einer 
Kommune mit ähnlicher Größe. Dieses Merkmal wurde berücksichtigt, da in 
manchen Regionen Bayerns mittlerweile aufgrund des Geburtenrückgangs ein 
Überangebot an Plätzen zur Kinderbetreuung besteht und die Kindertages-
einrichtungen dort zunehmend in Konkurrenz zueinander treten. Für Einrichtungen 
in diesen Regionen spielt eine gute Öffentlichkeitsarbeit eine wichtige Rolle für die 
Sicherung der Existenz der Einrichtung und demzufolge der Arbeitsplätze der 
Mitarbeiter. Es wird vermutet, dass diese Situation die Weiterentwicklung der 
pädagogischen Konzeption beeinflussen könnte. 
Für die Modelleinrichtungen, die einen speziellen pädagogischen Ansatz, z.B. 
Montessoripädagogik oder Waldpädagogik verfolgen, wurde als Zwillingsein-
richtung ebenso eine Kindertageseinrichtung ausgewählt, die diesen Ansatz 
explizit zur Grundlage ihrer pädagogischen Arbeit erklärt hat. 
Anfang Januar 2008 wurden insgesamt 208 Kindertageseinrichtungen, davon 104 
Modell- und 104 Zwillingseinrichtungen, angeschrieben und um Teilnahme an der 
Studie gebeten. 
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4.3.1 Beschreibung der Stichprobe (Teilstudie 1) 
 
Insgesamt haben 119 Einrichtungen an der Untersuchung teilgenommen, davon 
68 aus dem Pool der 104 Modell- und 51 der 104 angeschriebenen Zwillings-
einrichtungen. Damit liegen für die Teilstudie 1, die sowohl Modelleinrichtungen 
als auch Zwillingseinrichtungen einbezieht, 119 Fälle als Stichprobe vor. Das 
entspricht einer Rücklaufquote von 57,2 %. 
Die Leitungen, die nicht bereit waren, an der Untersuchung teilzunehmen, 
begründeten dies mit fehlenden Zeitressourcen für das Ausfüllen des 
Fragebogens oder damit, dass sie neu in der Einrichtung seien und zum Prozess 
der Konzeptionsentwicklung keine Aussagen treffen könnten. Von einigen 
Einrichtungen wurde entweder nur der Fragebogen oder nur die Konzeption 
zurück gesandt. Diese wurden nicht in die Untersuchung miteinbezogen. 
 
Beschreibung der Einrichtungen 
Die unterschiedlichen Einrichtungsarten verteilen sich bei den 119 Kindertages-
einrichtungen, die an der Untersuchung teilgenommen haben, wie folgt: 
 
Einrichtungstyp Anzahl Prozent 
Kinderkrippen 13 10,9 
Kindergärten 73 61,3 
Häuser für Kinder 17 14,3 
Kindertagesstätten 12 10,1 
Netz-für-Kinder-Einrichtungen 4 3,4 
Gesamt 119 100 
Tabelle 2: Einrichtungsarten - Teilstudie 1  
 
Trägerschaft 
Die Trägerschaften der Einrichtungen, die an der Studie teilnahmen, verteilten sich 
(N= 119) auf 40 (33,6%) kommunale Träger, 43 (36,1%) in kirchlicher Trägerschaft 
(davon 20 (16,8%) katholische und 23 (19,3%) evangelische Träger), 11 (9,2%) in 
Trägerschaft der Arbeiterwohlfahrt, 7 (5,9%) des Bayerischen Roten Kreuzes und 
3 (2,5%) des Paritätischen Wohlfahrtsverbandes. Bei 3 (2,5%) Einrichtungen ist 
der Träger eine Elterninitiative, 3 (2,5%) befinden sich in Trägerschaft der Lebens-
hilfe und bei 8 (6,7%) weiteren liegt die Trägerschaft bei anderen Vereinen. 
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Abbildung 4: Träger der Kindertageseinrichtungen - Teilstudie 1 
 
 
Gruppenorganisation  
Die Organisation der pädagogischen Arbeit unterliegt derzeit in vielen 
Kindertageseinrichtungen einem Wandel. Lange Zeit war es üblich, dass die 
Kinder einer festen Gruppe zugeordnet wurden und in dieser Stammgruppe die 
gesamte Besuchsdauer in der Einrichtung verbrachten. Dies verändert sich 
neuerdings, und viele Einrichtungen gehen schrittweise zu einer Öffnung der 
Gruppen über. Der überwiegende Teil (65%) der Einrichtungen (N=117), die diese 
Frage beantworteten, gab an, in Stammgruppen mit einer zeitweiligen Öffnung zu 
arbeiten, 17,2 % mit einer überwiegenden Öffnung, und 3,4 % arbeiten ohne 
Stammgruppen ganz offen. Weiterhin in Stammgruppen ohne Öffnung arbeiten 
hingegen 5,1% der Einrichtungen, und 9,4% der Befragten sind 1-gruppige 
Kindertageseinrichtungen. 
 
Größe der Kommune 
Die Größen der Kommunen in denen sich die befragten Kindertageseinrichtungen 
befinden stellten sich wie folgt dar (von 4 Einrichtungen fehlten hierzu Angaben):  
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Abbildung 5: Größe der Kommunen – Teilstudie 1 
 
Versorgung Krippe 
Zur Versorgungssituation mit Krippenplätzen in der Kommune, in der die 
Einrichtung liegt, machten 97 (81,5%) Leitungen Angaben (N=119). Davon gaben 
67 (69,1%) Leitungen an, dass zu wenige Krippenplätze vorhanden sind, um den 
Bedarf decken zu können. 27 (27,8%) können den Bedarf decken und 3 (3,1%) 
gaben an, mehr Plätze anbieten zu können, als Bedarf besteht. 
 
Versorgung Kindergarten 
Anders stellt sich die Versorgungssituation mit Kindergartenplätzen dar. Hier 
gaben von 106 Leitungen (N=119) 14 (13,2%) an, zu wenige Plätze zu haben, um 
den Bedarf zu decken. 77 (72,6%) können den Bedarf decken und 15 (14,2%) 
haben mehr Plätze als Bedarf. 
 
Anstellungsschlüssel 
Seit Einführung der kindbezogenen Förderung kennzeichnet der 
Anstellungsschlüssel die Personal-Kind Relation. Damit ist der 
Anstellungsschlüssel ein wichtiger Hinweis auf die Rahmenbedingungen einer 
Kindertageseinrichtung. Der durchschnittliche Anstellungsschlüssel der befragten 
Einrichtungen, die hierzu eine Angabe machten (N= 104), lag zum Zeitpunkt der 
Befragung bei 1:10,7. Die Hälfte aller befragten Leitungen gab einen Anstellungs-
schlüssel bis maximal 1:11,0 an. Zum Zeitpunkt der Befragung lag der Höchstwert 
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des Anstellungsschlüssels bei 1:12,5, wurde jedoch zum 01.09.2008 vom 
Freistaat Bayern auf 1:11,5 abgesenkt. Diesen Wert erreichten in der Unter-
suchung bereits 73 (70,2 %) der befragten Kindertageseinrichtungen. Durch die 
gesetzlich vorgeschriebene Absenkung des Anstellungsschlüssels müssten sich 
mittlerweile die Rahmenbedingungen auch in den 31 (29,8%) Einrichtungen 
verbessert haben, die zum Zeitpunkt der Befragung mit ihrem Anstellungs-
schlüssel noch über 1: 11,5 lagen. 
 
Pädagogisches Personal - Leitungen  
 
Alter der befragten Leitungen 
Die befragten Leitungen waren alle weiblich und im Alter von 25 bis 61 Jahren. Im 
Mittel sind die Leitungen 43,36 Jahre alt (Standardabweichung SD= 9,16). 
 
Leitungserfahrung 
Die Angaben zur Leitungsdauer (N=119) lagen zwischen 0 und 32 Jahren. 11 
Leitungen gaben die Dauer mit 0 Jahren an, d.h., sie haben erst in dem Jahr der 
Befragung die Leitung der Einrichtung übernommen. Das Maximum von 32 Jahren 
wurde 2-mal angegeben. Im Schnitt weisen die befragten Leitungen eine Er-
fahrung von 10,53 Jahren als Leitungen auf (SD=8,07). 
 
Schulabschluss und Berufsabschluss 
Von allen Leitungen, die Angaben zu ihrem Schulabschluss machten (N=116), 
verfügten 57 (49,1%) über die Mittlere Reife, 48 (41,4%) über ein Fachabitur und 
11 (9,5%) über das Allgemeine Abitur. Ihre Ausbildung haben 102 (86,4%) der 
Leiterinnen (N=118) zum Großteil an der Fachakademie für Sozialpädagogik, 13 
(11%) von ihnen an der Fachhochschule, 1 (0,8%) an einer Universität absolviert. 
2 (1,7%) der befragten Leiterinnen haben ihre Ausbildung in der ehemaligen DDR 
abgeschlossen. 
 
Zusatzausbildungen 
Die befragten Leitungen (N=119) gaben folgende abgeschlossene Weiterbil-
dungen an (in Klammer ist die Häufigkeit der Nennungen angegeben, die auch 
Mehrfachnennungen umfasst): Leitungskurs (15), Sozialmanagement (14), 
Qualitätsbeauftragte (13), Montessori (12), Bachelorabschluss (2), Mediation (1), 
81 
 
Supervision (1), weitere Weiterbildungen (4). 
 
Freistellung der Leitungen 
Die Gruppe der Leitungen (N=118), die sich zur Aufteilung ihrer Arbeitszeit 
äußerten, teilte sich in eine große Gruppe von Leitungen (80,5 %), die ihre 
Leitungsaufgaben neben der Leitung einer Kindergruppe wahrnimmt, und einer 
kleineren Gruppe von 19,5%, die von der direkten Arbeit am Kind freigestellt ist 
und sich ausschließlich auf die Aufgaben als Einrichtungsleitung konzentrieren 
kann. 
 Häufigkeit Gültige Prozent 
Freigestellt 23 19,4 
Nicht freigestellt 95 79,8 
Keine Angabe 1  0,8 
Gesamt 119 100 
Tabelle 3: Freistellung der Leitungen – Teilstudie 1 
 
Verfügungszeit der Leitungen 
Die durchschnittliche Verfügungszeit aller befragten Leitungen (N= 119), die hierzu 
Auskunft gaben, lag – umgerechnet auf eine Vollzeitanstellung von 38,5 Stunden - 
bei 7,6 Stunden pro Woche (SD= 6,71). In diesem Wert sind sowohl die Angaben 
der freigestellten als auch der nicht freigestellten Leiterinnen einbezogen.  
Da der größere Teil der befragten Leitungen nicht von der pädagogischen Arbeit 
freigestellt ist, wurde separat die Verfügungszeit der nicht freigestellten Leitungen 
berechnet: Die Verfügungszeit der nicht freigestellten Leitungen (N=95) betrug im 
Mittel 7,38 Stunden (SD= 5,13). 
Hier fällt auf, dass nur eine geringe Differenz in den Mittelwerten der angegebenen 
Verfügungszeit aller Leitungen und der nicht freigestellten Leitungen besteht. Viele 
der Leitungen, die zunächst angaben, dass sie vom Gruppendienst freigestellt 
seien, trugen später bei der Angabe ihrer Verfügungszeit nur einen anteiligen Wert 
bezogen auf ihre Gesamtarbeitszeit ein. Als Erklärung ist zu vermuten, dass der 
Begriff Freistellung nicht einheitlich verwandt wurde und sich auch Leitungen, die 
zum Teil freigestellt waren als solche bezeichneten. 
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Pädagogische Fach- und Ergänzungskräfte 
Alter  
Die pädagogischen Mitarbeiterinnen waren im Alter von 15 bis 69 Jahre (Mittelwert 
M = 34,99; SD = 10,27).  
 
Verfügungszeit 
Bei den pädagogischen Fachkräften lag der Anteil der Verfügungszeit im Mittel bei 
4,87 Stunden pro Woche (SD=2,34). Die Angaben der teilzeitbeschäftigten Mit-
arbeiter wurden auf 38,5 Stunden einer Vollzeitanstellung anteilig hochgerechnet. 
Die Gruppe der pädagogischen Ergänzungskräfte kam im Durchschnitt auf 3,97 
Stunden Verfügungszeit in der Woche (SD=7,81), anteilig auf 38,5 Std. Vollzeit 
gerechnet. 
 
Fortbildung der pädagogischen Mitarbeiter 
Die Einführung eines Bildungsplanes zeitgleich mit der Verabschiedung eines 
neuen Gesetzes stellt für Einrichtungen eine gravierende Veränderung dar. In 
solchen Zeiten ist die Fort- und Weiterbildung aller pädagogischen Mitarbeiter von 
hoher Bedeutung, um diesen Wandel in den Einrichtungen vollziehen zu können. 
Die Antworten der befragten Leiter bestätigten, dass es bei der Anzahl der 
Fortbildungstage pro Jahr, die vom Träger gewährt werden, Unterschiede 
zwischen den Funktionen und Berufsgruppen gibt: 
Vom Träger gewährte Fortbildungstage
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Abbildung 6: Vom Träger gewährte Fortbildungstage – Teilstudie 1 
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Pädagogische Ansätze 
Neben den Kindertageseinrichtungen, die ausschließlich nach einem bestimmten 
pädagogischen Ansatz arbeiten, gibt es viele Einrichtungen, die mehrere Ansätze 
kombinieren. Daher waren bei der Erhebung der pädagogischen Ansätze 
Mehrfachnennungen möglich. Diese Einschätzung bestätigte sich in den 
Antworten der befragten Kindertageseinrichtungen, die zu dieser Frage Angaben 
machten (N=111). 
Der Großteil der Leitungen, 71(64,0%) gab den situationsorientierten Ansatz an, 
37 (33,3%) die Montessoripädagogik, 33 (29,7%) die Öffnung der Gruppen, 14 
(12,6%) die Wald- bzw. Freilandpädagogik und 16 (14,4%) die Reggiopädagogik. 
Je zweimal (je 1,8%) wurde der Bewegungskindergarten, Janus Korczak, Emmi 
Pickler und die Freinetpädagogik genannt. 22 (19,8%) Leitungen gaben an, nach 
keinem bestimmten pädagogischen Ansatz zu arbeiten. In 8 Fragebögen fehlten 
Angaben zur Arbeit nach einem bestimmten pädagogischen Ansatz. Im Vergleich 
zu den 88 Einrichtungen, die im Fragebogen einen oder mehrere pädagogische 
Ansätze angaben, konnten im Rahmen der Inhaltsanalyse nur in 39,5% der 119 
untersuchten Konzeptionen Aussagen zu einem pädagogischen Ansatz 
festgestellt werden.  
Leitbildentwicklung 
So wie viele Unternehmen haben sich in den letzten Jahren auch viele 
Kindertageseinrichtungen mit ihrer individuellen Identität, Ausrichtung und 
Zielsetzung beschäftigt und ein Leitbild entwickelt. Mehr als die Hälfte, 58 (51,8%) 
der Einrichtungen (N=112) gaben an, dass es neben der Konzeption als weitere 
schriftliche Grundlagen der Arbeit ihrer Einrichtung ein Leitbild gibt. 
 
Qualitätsmanagementsysteme 
In vielen Kindertageseinrichtungen wurden in den letzten Jahren Qualitäts-
managementsysteme eingeführt. Von den befragten Kindertageseinrichtungen, die 
sich hierzu äußerten (N=114) gaben 49,1% an, bereits ein Qualitätsmanage-
mentsystem eingeführt zu haben. Bei 50,9% gab es zum Zeitpunkt der Befragung 
kein Qualitätsmanagement-System. Mittlerweile steht den Einrichtungen eine 
Reihe von verschiedenen Qualitätsmanagement-Systemen zur Verfügung. In den 
befragten Kindertageseinrichtungen verteilten sich die Qualitätsmanagement-
systeme wie folgt:  
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Abbildung 7: Häufigkeiten von Qualitätskonzepten/ QM-Systemen – Teilstudie 1 
4.3.2 Beschreibung der Stichprobe (Teilstudie 2) 
 
Die Teilstudie 2 fokussiert in einem Paarvergleich auf Unterschiede zwischen den 
Modelleinrichtungen und anderen Einrichtungen aus dem Feld. Für diese 
Untersuchung liegen Ergebnisse von 41 Paaren vor, d.h. von je einer Modell-
einrichtung und der dazu ausgewählten Zwillingseinrichtung, also insgesamt von 
82 Einrichtungen. 
In der Paarstichprobe verteilten sich die Trägerschaften folgendermaßen: 
 
Träger der Kindertageseinrichtungen  (N=82)
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Abbildung 8: Trägerarten - Teilstudie 2 
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Alle Einrichtungsarten der Gesamtstichprobe sind auch bei dem Paarvergleich 
vertreten. Von den 82 Paareinrichtungen sind 10 Krippen (12,2%), 52 
Kindergärten (63,4%), 10 Häuser für Kinder (12,2%), 6 Kindertagesstätten (7,3%) 
und 4 Netz-für-Kinder-Einrichtungen (4,9%). 
 
Zunächst wurde an einigen Eckdaten geprüft, ob es signifikante Unterschiede 
zwischen den ausgewählten Einrichtungen aus dem Pool der Modelleinrichtungen 
und den Einrichtungen aus dem Pool der Zwillingseinrichtungen gibt, die die 
Ergebnisse beeinflussen könnten. Obwohl sich dabei keine signifikanten 
Ergebnisse ergaben, werden im Folgenden marginale Unterschiede berichtet. 
 
Alter der Mitarbeiter 
Der Altersdurchschnitt aller pädagogischer Mitarbeiterinnen in den Einrichtungen 
unterschied sich nicht wesentlich zwischen Zwillingseinrichtungen (M = 36,33; SD 
= 4,29) und Modelleinrichtungen (M = 35,93; SD = 5,14). 
 
Arbeitszeit der Mitarbeiter 
Auch die Arbeitszeit der pädagogischen Mitarbeiter unterschied sich im Mittelwert 
nur geringfügig zwischen den Zwillingseinrichtungen (M = 32,91; SD = 4,02) und 
den Modelleinrichtungen (M = 32,05; SD = 4,67). 
 
Verfügungszeit der Leitungen und der pädagogischen Mitarbeiter 
Die Leitungen der Modelleinrichtungen hatten im Mittel 7,80 Stunden/ pro Woche 
Verfügungszeit (SD = 5,62), in den Zwillingseinrichtungen waren dies 7,94 Stun-
den in der Woche (SD = 6,83). 
 
Die pädagogischen Mitarbeiter hatten im Mittel in den Modelleinrichtungen 5,03 
Stunden Verfügungszeit in der Woche (SD= 3,07), in den Zwillingseinrichtungen 
waren dies 4,86 Stunden (SD= 4,92). Die Angaben der teilzeitbeschäftigten Mitar-
beiter wurden jeweils anteilig auf 38,5 Wochenstunden umgerechnet. 
 
Anstellungsschlüssel der Paare 
Der Anstellungsschlüssel unterschied sich zwischen Modell- und Zwillings-
einrichtungen nur sehr geringfügig: 
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 Mittelwert SD N 
Modelleinrichtungen 10,86 1,19 35 
Zwillingseinrichtungen 10,80 1,14 36 
Insgesamt 10,83 1,16 71 
Tabelle 4: Anstellungsschlüssel - Teilstudie 2 
 
4.4  Die Methode der Befragung 
4.4.1 Theorie der Befragung 
 
Die Befragung ist die in den empirischen Sozialwissenschaften am häufigsten 
angewandte Datenerhebungsmethode (Bortz & Döring 2006, S. 236) und ist damit 
eines der wichtigsten Mittel, um an einigermaßen verlässliche Informationen zu 
kommen. Die Grundlage der Befragung ist der Kommunikationsprozess zwischen 
zwei oder mehreren Personen. Durch Fragen werden Antworten hervorgerufen 
und damit Informationen gesammelt. Es werden verschiedene Formen der 
Befragung unterschieden. So kann die Kommunikationsart mündlich oder 
schriftlich sein und die Form der Kommunikation unterschiedlichen Struktu-
rierungsgrad aufweisen (Atteslander 1995, S. 159). 
4.4.2 Eignung der Methode der Befragung 
 
Für die Untersuchung der Fragestellung dieser Studie ist die Methode der 
schriftlichen Befragung über Fragebögen sehr geeignet, da eine große Zahl von 
Befragten erreicht wird.  
Die Fragestellung der Untersuchung bezieht sich in vielen Bereichen auf den 
BayBEP, der, ebenso wie diese Studie, vom IFP erstellt wurde. Eine schriftliche 
Erhebung könnte im Vergleich zu einem Interview von den Befragten anonymer 
erlebt werden und dadurch die Bereitschaft zu ehrlichen Antworten positiv 
beeinflussen. Damit wird auch ein möglicher Einfluss von Interviewern, dass 
Fragen im Sinne einer soziale Erwünschtheit beantwortet werden (Diekmann 
2006, S. 378), reduziert. 
Für die Wahl einer schriftlichen Befragung spricht zusätzlich, dass die Befragten 
den Fragebogen zeitlich unabhängig von einem Interviewer ausfüllen können und 
die Bereitschaft zur Teilnahme dadurch vermutlich höher ist. Somit steht den 
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Befragten auch mehr Zeit für die Beantwortung zur Verfügung, und die Fragen und 
Antworten können besser durchdacht werden.  
Die in der Stichprobe ausgewählten Kindertageseinrichtungen sind in den 
verschiedenen Regionen Bayerns angesiedelt. Aus dieser geographischen 
Situation heraus ist eine schriftliche Befragung einfacher durchführbar.  
Des Weiteren bieten sich die Inhalte, die mittels der Befragung erhoben werden 
sollen, für eine schriftliche Befragung an, da sie keine Schwierigkeiten in der 
Beantwortung vermuten lassen. Bei der Zielgruppe der Befragung, die Leitungen 
der Einrichtungen, kann aufgrund ihrer Ausbildung davon ausgegangen werden, 
dass sie keine Schwierigkeiten haben, sich schriftlich zu äußern. 
Letztlich sind die geringeren Kosten einer schriftlichen Befragung ein weiterer 
Aspekt für die Wahl dieser Methode. 
4.4.3 Aufbau des Fragebogens 
 
Es wurde ein standardisierter Fragebogen mit einer Kombination aus offenen und 
geschlossenen Fragen im Umfang von 15 Seiten (vgl. Anlage B) erstellt. Die 
ersten vier Seiten des Fragebogens beinhalten 12 Items zum Prozess der 
Weiterentwicklung der Konzeption. Diese beziehen sich auf strukturelle 
Bedingungen des Weiterentwicklungsprozesses (Item 1+2), auf die Betei-
ligten an dem Prozess (Item 4-9) und auf eventuelle Unterstützung hierfür (Item 
10-12). Die Erhebung der Unterstützung, die für die Weiterentwicklung der 
Konzeptionen in Anspruch genommen wurde, und deren Bewertung sind von 
unmittelbarem Interesse für die Fragestellung der Untersuchung. Diese Fragen 
wurden daher offen formuliert, um die Antwortmöglichkeiten nicht schon vorab 
einzugrenzen. Daran schließen sich 3 Items zu Vorerfahrungen mit Orga-
nisationsentwicklungsmaßnahmen, insbesondere mit Qualitätsmanagement-
systemen an. Die Items 16 bis 20 erfassen die Umsetzung des BayBEP in der 
Einrichtung. Für das Item 18 „bisher erfolgte Maßnahmen zur Erarbeitung des 
Bildungs- und Erziehungsplans“ ist eine Ratingskala von 1 (= nicht hilfreich) bis 4 
(= sehr hilfreich) bzw. 0 (= wurde nicht genutzt) vorgesehen. Als nächster The-
menbereich des Fragebogens wurden nähere Angaben zu der Einrichtung 
erhoben. Hier waren Items zur Einrichtungsart, dem Träger, dem pädagogischen 
Ansatz, der organisatorischen Struktur und dem Versorgungsgrad mit 
Kindertagesbetreuung in der Kommune enthalten. Die Items 29-33 erfassten die 
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personelle Ausstattung der Kindertageseinrichtung. Sehr differenziert wurde 
der Personaleinsatz in Item 33 erhoben, da für jede pädagogische Mitarbeiterin 
der Schul- und Ausbildungsabschluss sowie die Arbeits- und Verfügungszeit 
erfragt wurden. Der abschließende Teil des Fragebogens bezog sich auf die 
Leitung der Einrichtung, die als Befragte den Bogen ausfüllte. Hier wurden die 
Leitungsdauer, der Schul- und Berufsabschluss und der Stand an absolvierten 
Fort- und Weiterbildungen erhoben. 
Für viele Fragen wurden verschieden differenzierte Antwortkategorien 
vorgegeben, um eindeutige und vergleichbare Ergebnisse zu erzielen. Der 
vollständige Fragebogen ist im Anhang der vorliegenden Arbeit einzusehen (vgl. 
Anhang B). 
4.4.4 Pretest des Fragebogens 
 
Seit der Einführung des BayBEP läuft am Staatsinstitut für Frühpädagogik (IFP) 
eine Begleituntersuchung zur Implementation des Bayerischen Bildungs- und 
Erziehungsplans. Ziel der Untersuchung ist es, festzustellen, wie der BayBEP in 
der Praxis angenommen wird, welche Veränderungen in der pädagogischen Arbeit 
und in der Organisationsstruktur mit Einführung des BayBEP erfolgt sind und wie 
kompetent sich die befragten Fachkräfte für die Arbeit mit dem Plan einschätzen 
(Lorenz & Minsel 2007). Für die erste Befragungswelle im Juni 2006 wurde eine 
Zufallsstichprobe (N=718) aus allen bayerischen Kindertageseinrichtungen 
gezogen und die Befragung an die Leitungen der Einrichtungen gerichtet.  
Für die zweite Befragung im Juli 2007 wurden die gleichen Einrichtungen wie 2006 
(N=709) angeschrieben. Um Veränderungen zwischen den beiden Befragungen 
ermitteln zu können, deckten sich die inhaltlichen Schwerpunkte der beiden 
Befragungen überwiegend. Zusätzlich wurden aktuelle Fragebereiche neu 
aufgenommen. Damit bot sich die Möglichkeit, in der zweiten Befragung zehn 
Fragen zum Prozess der Weiterentwicklung der Konzeption mit aufzunehmen, um 
eine repräsentative Einschätzung des derzeitigen Standes in den Einrichtungen in 
Bayern zu erlangen. Gleichzeitig wurden diese zehn Fragestellungen zum 
Themenbereich Konzeptionsentwicklung und die Erhebung der Angaben zur 
Einrichtung einem Pretest unterzogen, bevor sie in die schriftliche Befragung im 
Rahmen der gezielten Untersuchung der Weiterentwicklung der pädagogischen 
Konzeptionen eingingen. Der Rücklauf der Fragebögen der zweiten Befra-
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gungswelle lag bei 45 Prozent. 
Der Pretest ergab die Notwendigkeit, zunächst alle an der Weiterentwicklung der 
Konzeption Beteiligten zu erfassen, bevor die Aufgaben der einzelnen Beteiligten 
(Item 5 – 9) detailliert erfragt werden. Aufgrund der Antworten im Pretest wurde 
die Frage nach der persönlichen Beteiligung der Ausfüllenden neu aufgenommen 
(Item 3), da sich herausstellte, dass aufgrund einer offensichtlich hohen Personal-
fluktuation in den Einrichtungen hierzu häufig keine bzw. ungenaue Angaben 
gemacht wurden. Einige Frageformulierungen wurden nach dem Pretest etwas 
präziser gefasst, um die Verständlichkeit der Fragen zu erhöhen. 
4.4.5 Zielgruppe der Befragung 
 
Der Leitung einer Kindertageseinrichtung kommt eine Schlüsselrolle im Prozess 
der Konzeptionsentwicklung zu, und sie kann daher die umfassendsten Auskünfte 
zum Prozess der Weiterentwicklung der Konzeption geben. Daher richteten sich 
das Anschreiben und der Fragebogen an die Leitungen der ausgewählten 
Einrichtungen. 
4.4.6 Ablauf der postalischen Befragung 
 
Da die Befragung postalisch erfolgte, wurde der Fragebogen mit einem 
Instruktionstext versehen und gemeinsam mit einem Begleitschreiben versandt. 
Damit sollte die Motivation der Leitungen zur Teilnahme an der Untersuchung 
gesteigert, sowie der Kontext der Untersuchung dargelegt und Informationen zum 
Ausfüllen des Fragebogens vermittelt werden. Der Begleitbrief enthielt auch 
Angaben zur Erreichbarkeit bei Rückfragen. 
Der Versand der Fragebögen an die 210 ausgewählten Einrichtungen erfolgte 
Anfang Januar 2008 mit der Bitte, diesen ausgefüllt und gemeinsam mit der 
aktuellen Einrichtungskonzeption in einem beigelegten Freiumschlag an das IFP 
zurück zu senden.  
Als Anreiz für die Teilnahme an der Untersuchung konnte den Leitungen ein 
Buchgutschein einer Fachbuchhandlung in Aussicht gestellt werden. Die zunächst 
angegebene Rücksendefrist betrug vier Wochen, wobei auch die Fragebögen und 
Konzeptionen, die zu einem späteren Zeitpunkt eintrafen, in die Auswertung mit 
einbezogen wurden. Einigen Einrichtungen wurde der Fragebogen auf Wunsch ein 
weiteres Mal zugesandt. 
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4.5  Die Methode der Inhaltsanalyse 
4.5.1 Theorie der Inhaltsanalyse 
 
Zu Beginn der Ausführungen zur Methode der Inhaltsanalyse soll eine Definition 
von Werner Früh zur Klärung beitragen: 
 
Die Inhaltsanalyse ist eine empirische Methode zur systematischen, 
intersubjektiv nachvollziehbaren Beschreibung inhaltlicher und formaler 
Merkmale von Mitteilungen, meist mit dem Ziel einer darauf gestützten 
interpretativen Inferenz auf mitteilungsexterne Sachverhalte (Früh 2007, 
S.27). 
 
Die Inhaltsanalyse untersucht systematisch die schriftlichen, visuellen oder 
akustischen Aufzeichnungen eines Kommunikationsvorgangs. Kommunikation 
kann vereinfacht als Übertragung von Symbolen dargestellt werden. Dabei handelt 
es sich meist um Sprache, aber es können auch Bilder analysiert werden (Mayring 
1988, S. 10). 
Das sprachliche Material wird systematisch nach expliziten Regeln analysiert, 
indem es schrittweise bearbeitet und theoriegeleitet interpretiert wird. 
Häufig werden zwei Vorgehensweisen, qualitative versus quantitative Inhalts-
analyse unterschieden (Atteslander 1995, S. 246; Mayring 1988, S. 14ff., u.a.). 
Früh sieht diese Dichotomisierung der Zugänge jedoch als unzutreffend an, da in 
jedem Forschungsprozess qualitative und quantitative Denkprozesse enthalten 
sind, und plädiert für einen Verzicht dieser klaren Abgrenzung (Früh 2007, S. 67 
ff.). Insbesondere bei der Methode der Inhaltsanalyse besteht nur scheinbar ein 
Gegensatz zwischen einem qualitativen und einem quantitativen Verfahren. Auch 
eine quantitativ angelegte Analyse kommt nicht ohne qualitative Elemente aus, da 
sie impliziert, dass die Inhalte verstanden werden müssen. Letztlich ist der 
Unterschied der beiden Verfahren in der Akzentsetzung zu sehen. Eine qualitative 
Analyse zielt darauf ab, in einer eher hermeneutischen Herangehensweise den 
Sinn des Inhalts nachzuvollziehen. Eine quantitative Analyse versucht hingegen, 
den Inhalt vorrangig nach Häufigkeiten auszuwerten. Im Grunde sollte das Ziel 
sein, eine Integration beider Zugänge zu erreichen. 
 
Für diese Studie wurde die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp 
Mayring (a.a.O) gewählt. Mayring differenziert in seinem Modell der qualitativen 
Inhaltsanalyse drei grundlegende Varianten der Inhaltsanalyse: die Zusammen-
91 
 
fassung, die Explikation und die Strukturierung (Mayring 1988, S. 53). 
Ziel der Strukturierung, als wichtigster Form der Inhaltsanalyse, ist es, eine be-
stimmte Struktur, die sich aus der Fragestellung ableitet und theoretisch begründet 
ist, aus dem untersuchten Material herauszufiltern. Das können formale oder in-
haltliche Aspekte sein, aber auch eine Skalierung, die für eine Einschätzung auf 
bestimmte Dimensionen hin angestrebt wird. Diese Dimensionen und Ausprägun-
gen werden in ein genau definiertes Kategoriensystem zusammengefasst, das ei-
ne eindeutige Zuordnung von Textmaterial zu den Kategorien ermöglicht.  
4.5.2 Eignung der Methode der Inhaltsanalyse 
 
Die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring erschien für die 
Prüfung der Fragestellung dieser Studie sehr geeignet. In der Konzeption einer 
Kindertageseinrichtung ist der Kommunikationsprozess, der Mitteilungen über die 
pädagogische Arbeit der Einrichtung enthält, mit Hilfe der Medien Schrift, evtl. 
ergänzt durch Grafiken und Bilder, schriftlich dargelegt und wird vervielfältigt an 
die Rezipienten, die Leser der Konzeption, verbreitet. 
Die Konzeptionen der Einrichtungen lagen alle in schriftlicher Form vor, da, wie 
bereits ausgeführt, die Veröffentlichung der pädagogischen Konzeption in Bayern 
zu den gesetzlichen Fördervoraussetzungen zählt. Für diese Methode sprach 
darüber hinaus, dass durch die Untersuchung das Untersuchungsmaterial, die 
Konzeptionen, nicht verändert wird und die Untersuchung beliebig reproduzierbar 
ist. Insbesondere bot sich die strukturierte Inhaltsanalyse an, da die Inhalte des 
BayBEP bereits Dimensionen vorgaben und dadurch eine Struktur für die Analyse 
darstellten. Das schloß jedoch nicht aus, dass eventuell weitere Kategorien durch 
die Inhaltsanalyse zutage treten. Da die Fragestellung auch den Aspekt der 
Ausprägung der Inhalte des BayBEP umfasste, wurde als Interpretationsform 
neben der inhaltlichen zusätzlich die skalierende Strukturierung gewählt (Mayring 
1988, S. 85). 
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4.5.3 Konzeption und Ablauf der qualitativen Inhaltsanalyse 
 
4.5.3.1 Die Analyseeinheit der Inhaltsanalyse 
Da Aussagen zum BayBEP und zur Umsetzung des BayBEP in der Einrichtung in 
der gesamten Konzeption enthalten sein können, wurde jeweils die gesamte 
schriftlich vorliegende Einrichtungskonzeption der Kindertageseinrichtung 
betrachtet, nicht nur Auszüge davon. 
4.5.3.2 Entwicklung des Kategoriensystems für die Inhaltsanalyse 
Ziel der Inhaltsanalyse war es, einzelne Teile eines Textes zu ausgewählten, 
übergreifenden Bedeutungseinheiten, den Kategorien, zuzuordnen. Grundlage 
hierfür war das Kategoriensystem. In dieser Studie wurde es überwiegend 
deduktiv entwickelt, da die Teilbereiche des BayBEP im Sinne theoriegeleiteter 
Strukturierungsdimensionen als Haupt- und Unterkategorien vor der Untersuchung 
bereits feststanden und für die Fragestellung der Studie die maßgebliche 
Orientierung darstellen. Die Hauptkategorien sind 
   „Menschenbild und Prinzipien des BayBEP“,  
   „Basiskompetenzen des Kindes“,  
   „Themenübergreifende Bildungs- und Erziehungsperspektiven“,  
   „Themenbezogene Bildungs- und Erziehungsbereiche“ und  
   „Schlüsselprozesse der Bildungs- und Erziehungsqualität“.  
Diesen Hauptkategorien wurden die einzelnen Unterkategorien in dem 
Kodierleitfaden analog zu den Kapiteln im BayBEP zugeordnet (vgl. Kodier-
leitfaden in der Anlage C). 
Bei der Festlegung mancher Hauptkategorien wurden - induktiv aus dem Material 
heraus - Veränderungen in der Kategorienbildung im Vergleich zu den im BayBEP 
enthaltenen Kapiteln vorgenommen. Der BayBEP führt ursprünglich im Kapitel 
„Menschenbild und Prinzipien des BayBEP“ zehn Grundprinzipien aus, die jedoch 
für die Analyse des Einbezugs in den Konzeptionen zu sechs Bereichen 
zusammengefasst wurden („Bild vom Kind“, „Verständnis von Bildung“, „Lernen im 
Kindesalter“, „Umgang mit individuellen Zusammenhängen und soziokultureller 
Vielfalt“, „Prinzip der Entwicklungsangemessenheit“ und „Demokratieprinzip“). 
Dies entspricht der Forderung nach Exklusivität der Kategorien (Früh 2007, S. 87), 
wonach die Kategorien trennscharf sein sollen, um unklare Einordnungen zu 
vermeiden. 
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Aus der Fülle der im BayBEP im Kapitel „Schlüsselprozesse der Bildungs- und 
Erziehungsqualität“ beschriebenen Schlüsselprozesse wurde eine Auswahl 
getroffen. Das Kapitel „Moderierung von Bildungs- und Erziehungsprozessen“ 
wurde nicht als eigene Kategorie übernommen. Der Grund für diese Entscheidung 
war die Beobachtung, dass in den Konzeptionen der Kindertageseinrichtungen 
Ausführungen zu diesem Kapitel nicht separat erscheinen, sondern meist in 
Zusammenhang mit der Darstellung der Bildungsbereiche. Somit wurden 
Erläuterungen zu den Schlüsselprozessen als Indikatoren für Umsetzungs-
beispiele der jeweiligen Kategorien festgelegt. 
Aufgrund der Fragestellungen der Studie wurde die Hauptkategorie „Träger- bzw. 
einrichtungsspezifische Aussagen“ ergänzt. Ebenso die formale Kategorie 
„Aktualität der Konzeption“. 
4.5.3.3 Bestimmung der Ausprägung 
Zunächst wurde für jede Kategorie eine Skalierung mit vier Ausprägungen 
festgelegt: 
 1= kommt in der Konzeption nicht vor,  
 2= wird in der Konzeption erwähnt,  
 3= wird in der Konzeption genau erläutert,  
 4= wird in der Konzeption genau erläutert und die Umsetzung in der 
Einrichtung genau beschrieben.  
Im nächsten Schritt wurden für jede Kategorie Indikatoren festgelegt, die die 
Variablen genau definieren und voneinander abgrenzen. Diese wurden 
gemeinsam mit Ankerbeispielen in einem Kodierleitfaden (vgl. Anlage C) 
zusammengestellt. 
Im Rahmen der Probecodierung stellte sich jedoch heraus, dass diese Abstufung 
der Ausprägungen so nicht unbedingt in den Konzeptionen zu finden ist. Daraufhin 
wurde das Kodierschema verändert. Es zeigte sich, dass eine Kodierung auf zwei 
Ebenen die Realität der Ausführungen in den Konzeptionen besser abbildet. So 
wurde als erste Ebene die dichotome Ausprägung „Aussagen zu dieser Kategorie 
sind in der Konzeption enthalten“ bzw. „Aussagen zu dieser Kategorie sind nicht 
enthalten“ festgelegt (vgl. Abbildung 9 und 10). 
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1. Ebene 
 
Kategorie Ausprägung Definition 
z.B. 
„Sprache 
und 
Literacy“ 
Aussagen zu dieser 
Kategorie sind nicht ent-
halten 
Die Kategorie ist an keiner Stelle der 
Konzeption erwähnt 
Aussagen zu dieser 
Kategorie sind enthalten 
Es gibt Aussagen zu dieser Kategorie in der 
Konzeption 
Abbildung 9: Kategorienschema - 1. Ebene 
 
Erst wenn Aussagen zu einer Kategorie in der Konzeption enthalten waren, wurde 
auf der zweiten Ebene die Ausprägung differenzierter erfasst. 
 
2. Ebene 
 
Kategorie Ausprägung Definition 
z.B. 
„Sprache 
und 
Literacy“ 
 
 
 
 
 
implizit in den Aussagen in der Konzeption 
genannt, inbegriffen, mit enthalten 
oder eingeschlossen 
 
implizit  mit 
Umsetzungsbeispielen 
Kategorie ist nicht erläutert, aber 
Umsetzungsbeispiele im Sinne des 
BayBEP sind enthalten 
Oder z.B. bei Kategorie „Bild vom Kind“ 
mit Aussagen zur 
Haltung der 
pädagogischen 
Fachkräfte 
Kategorie ist nicht näher erläutert, 
aber Aussagen, was diese Kategorie 
für die Haltung der pädagogischen 
Fachkräfte bedeutet, sind enthalten 
explizit ausdrücklich erwähnt, genau erklärt, 
genauer beschrieben 
explizit  mit 
Umsetzungsbeispielen 
Kategorie ist genau erklärt und 
beschrieben, und zusätzlich sind 
Umsetzungsbeispiele im Sinne des 
BayBEP enthalten 
 
Oder z.B. bei Kategorie „Bild vom Kind“ 
mit Aussagen zur 
Haltung der 
pädagogischen 
Fachkräfte 
Kategorie ist genau erläutert, und es 
sind Aussagen, was diese Kategorie 
für die Haltung der pädagogischen 
Fachkräfte bedeutet, enthalten 
Abbildung 10: Kategorienschema - 2. Ebene 
 
Im Rahmen der Probecodierung stellte sich heraus, dass es sinnvoll ist, für die 
jeweiligen Kategorien auf der zweiten Bewertungsebene individuell unterschied-
liche Skalierungen zu bilden. Bei umfangreichen Themen, wie z.B. den Bildungs-
bereichen des BayBEP, war eine Ausdifferenzierung der zweiten Ebene in eine 
vierstufige Skala mit „implizit“, „implizit mit Umsetzungsbeispielen“, „explizit“ und 
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„explizit mit Umsetzungsbeispielen“ häufig in den Konzeptionen zu finden. Bei der 
Beschreibung der „Geschlechtersensiblen Erziehung“ waren hingegen auf der 
zweiten Ebene drei Abstufungen „wird erwähnt“, „wird genauer erklärt“ und „wird 
genauer erklärt mit Umsetzungsbeispielen“ ausreichend. Für manche Kategorien, 
wie z.B. die Beschreibung der „Gemeinwesenorientierung“, genügte auf dieser 
zweiten Ebene sogar eine Skalierung mit zwei Ausprägungen, da die 
Ausführungen in allen Konzeptionen sehr knapp gehalten waren. 
Die Probecodierung ergab zusätzlich, dass sich bei den jeweiligen Kategorien 
inhaltlich unterschiedliche Ausprägungen anboten. So interessierten bei den 
Grundprinzipien weniger Aussagen über Umsetzungsbeispiele, sondern vielmehr, 
welche Bezüge die Teams in den Konzeptionen von diesen Prinzipien zu ihrer 
Haltung als pädagogische Fachkräfte herstellten. Dadurch entstand für die 
Kategorien „Menschenbild und Prinzipien des BayBEP“ zu der Ausprägung „mit 
Umsetzungsbeispielen“ die Alternative „mit Aussagen zur Haltung der 
pädagogischen Fachkräfte“ (vgl. Abbildung 10). 
Das Kapitel „Basiskompetenzen des Kindes“ im BayBEP besteht aus vier 
Kompetenzbereichen, denen einzelne Kompetenzen zugeordnet sind. Als 
Kategorien für die Inhaltsanalyse wurden sowohl die vier Kompetenzbereiche als 
auch die einzelnen Kompetenzen übernommen. Die Probecodierung zeigte, dass 
in den Konzeptionen entweder die Kompetenzbereiche oder die 
Einzelkompetenzen ausgeführt wurden und relativ selten beide Ebenen 
anzutreffen waren. Daher wurde bei der Festlegung der Ausprägung für die 
Kompetenzbereiche als Indikator bestimmt, dass für die Bewertung der ersten 
Ebene mindestens zwei der zugeordneten Einzelkompetenzen in den 
Konzeptionen enthalten sein müssen. Für die Kodierung der zweiten Ebene wurde 
die vierstufige Skalierung „implizit“, „implizit mit Umsetzungsbeispielen“, „explizit“ 
und „explizit mit Umsetzungsbeispielen“ verwendet. Für die Erhebung der 
Häufigkeiten der Einzelkompetenzen wurden diese zusätzlich auf der ersten 
Ebene kodiert. 
 
Beispiele für die Kodierung der zweiten Ebene 
Zur Veranschaulichung der Kodierung auf der zweiten Ebene wird der 
Bildungsbereich „Sprache und Literacy“ ausgewählt und exemplarisch zu jeder 
Ebene ein Beispiel aus einer der untersuchten Konzeptionen angeführt. 
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Beispiel für Punktwert 2: implizit = in der Konzeption benannt 
 
Förderschwerpunkte: 
▪ Ethische und religiöse Bildung und Erziehung 
▪ Sprachliche Bildung und Förderung [Hervorhebung v. Verf.] 
▪ Mathematische Bildung 
▪ Naturwissenschaftliche und technische Bildung 
▪ Umweltbildung und -erziehung 
▪ Medienbildung und -erziehung, elementare informationstechnische 
Bildung 
▪ Ästhetische, bildnerische und kulturelle Bildung und Erziehung 
▪ Musikalische Bildung und Erziehung 
▪ Bewegungserziehung und -förderung (Sport) 
▪ Gesundheitliche Bildung und Erziehung 
(aus: Konzeption des Kindergartens St. Wolfgang in Essenbach, S. 4) 
 
Beispiel für Punktwert 3= implizit mit Umsetzungsbeispielen 
 
Wir fördern Ihre Kinder in folgenden Bereichen 
…Sprache [Hervorhebung v. Verf.] 
o Gespräche 
o Geschichten, Märchen 
o Bilderbücher 
o Fingerspiele, Kreisspiele, Reime 
o Würzburger Sprachprogramm. 
(aus: Unser Konzept - Kindergarten am Rathaus in Peiting, 2007, S. 10) 
 
Beispiel für Punktwert 4= explizit 
 
Sprache und Umgang mit Buch, Erzähl- und Schriftkultur 
[Hervorhebung v. Verf.] 
Sprachkompetenz ist eine Schlüsselqualifikation und eine wesentliche 
Voraussetzung für schulischen und beruflichen Erfolg sowie für eine volle 
Teilhabe am gesellschaftlich-kulturellen Leben. Von Anfang an findet 
Sprache und Kommunikation als Interaktionsform des Kindes statt. Der 
Spracherwerb findet als komplexer, konstruktiver Prozess statt. 
Das Kind erwirbt Freude am Sprechen und am Dialog. Es lernt aktiv 
zuzuhören, seine Gedanken und Gefühle sprachlich differenziert mitzuteilen 
und entwickelt wort-bezogene Kompetenzen, Interesse an Sprache und 
Sprachen, ein sprachliches Selbstbewusstsein sowie auch mehrsprachige 
Kompetenzen. 
(aus: Konzeption des Kindergarten St. Paulus, Reichenbach, 2006, S.12) 
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Beispiel für Punktwert 5 = explizit mit Umsetzungsbeispielen 
 
10.2 Sprach- und medienkompetente Kinder 
Sprache und Literacy  
Informations- und Kommunikationstechnik, Medien 
Von Anfang an versucht das Kind mit seiner Umwelt zu kommunizieren – 
mit Gestik, Mimik und Lauten. 
Sprache erwirbt ein Kind nicht nur beim Zuhören, sondern auch – und ganz 
wesentlich – bei der aktiven Sprachproduktion, beim Sprechen. 
Kinder bilden, teils unbewusst, eigenständige Hypothesen und Regeln 
darüber, wie „Sprache gebaut“ ist. Sie lernen Sprache nicht nur durch 
Nachahmung. Kinder lernen Sprache in der Beziehung zu Personen, die 
sich ihnen zuwenden, die ihnen wichtig sind und im Versuch, die Umwelt zu 
verstehen. 
Sprachliche Bildung ist für uns also eine zentrale 
Querschnittsaufgabe in allen Bildungsbereichen! 
Spracherwerb ist gebunden an: 
▪ Dialog und persönliche Beziehung 
▪ Interesse 
▪ Handlungen, die für Kinder Sinn geben 
 
Entwicklung von Literacy 
Bezogen auf die frühe Kindheit sind damit vor allem vielfältige Erfahrungen 
rund um Buch-, Erzähl-, Reim- und Schriftkultur gemeint. 
In der Begegnung mit (Bilder-) Büchern, Geschichten, Märchen, 
Fingerspielen oder Reimen entwickeln Kinder Literacy-bezogene 
Kompetenzen, die ganz wesentlich zur Sprachentwicklung gehören. 
 
Was wollen wir erreichen: 
Ziele: 
▪ Sprechfreude wecken 
▪ Fähigkeit und Motivation, Gefühle und Bedürfnisse auch sprachlich 
auszudrücken 
▪ Aktiv zuhören können 
▪ Interesse am Dialog zeigen, Dialogfähigkeit entwickeln (z.B. 
zuhören, auf Äußerungen von anderen eingehen und aufgreifen) 
▪ Textverständnis entwickeln (längeren Erzählungen folgen, den Sinn 
verstehen und diskutieren können) 
▪ Zusammenhänge und Abfolgen erkennen, z.B. eine Geschichte 
zusammenhängend erzählen können 
▪ Freude am Geschichten erzählen entwickeln 
▪ Interesse rund um Bücher und Buchkultur entwickeln 
▪ Interesse an Schrift und Lesefreude wecken 
▪ Freude und Interesse an Laut- und Wortspielen, Reimen und 
Gedichten 
▪ Entwicklung eines phonologischen Bewusstseins 
 
Wie wollen wir diese Ziele erreichen: 
▪ Durch Gesprächsanlässe im pädagogischen Alltag 
▪ Kinderkonferenzen 
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▪ Bilderbuchbetrachtungen/ Betrachtung von Bild- und Sachbänden 
(Mit der Möglichkeit zum Ausleihen) 
▪ Erzählen von Geschichten, Märchen, Legenden 
▪ Reime und Gedichte, Finger-/ Handgestenspiele 
▪ Rollen-/ Theaterspiele, Lieder und Kreisspiele, Theaterwerkstatt 
▪ Bildergeschichten nacherzählen 
▪ Besuch der Bücherei, Einkaufen 
(aus: Konzeption des Kath. Kindergartens St. Michael in Amberg, 
21.10.2006, S. 60 ff.) 
 
4.5.3.4 Gütekriterien des Kategoriensystems des Kodierleitfadens 
 
Validität des Kodierleitfadens 
Validität heißt allgemein Gültigkeit, und man versteht konkret darunter die 
Eigenschaft, das zu messen, was gemessen werden soll (Früh 2007, S. 120). Von 
der Inhaltsvalidität des Kategoriensystems des Kodierleitfadens ist auszugehen, 
da die Kategorien den Inhalten des BayBEP entsprechen und daher eindeutig und 
exakt definiert vorliegen. Im Kategoriensystem sind damit alle Aspekte 
berücksichtigt, die in der Forschungsfrage zur Darstellung des BayBEP enthalten 
sind. 
 
Reliabilität des Kodierleitfadens 
Reliabilität ist der „Grad der Genauigkeit, mit dem ein Test ein bestimmtes 
Merkmal misst, unabhängig davon, ob er dieses Merkmal auch zu messen 
beansprucht“ (Bühner 2006, S. 35). 
Die Skalen der Teilbereiche des BayBEP im Kodierleitfaden wurden auf ihre 
Reliabilität hin überprüft. Hierfür wurde der Trennschärfekoeffizient Cronbach´s 
alpha herangezogen. Er misst den Wert der inneren Konsistenz und steigt mit 
zunehmender Reliabilität der Skalen. Angelehnt an Bortz & Döring (2006, S. 199) 
wurden Reliabilitäten zwischen 0,7 und 0,9 als akzeptabel und über 0,9 als hoch 
bewertet. Es zeigte sich bei der Messung der inneren Konsistenz, dass der 
Kodierleitfaden in allen Teilbereichen des BayBEP mittlere bis hohe Reliabilitäten 
aufweist: 
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Skala Cronbach´s alpha Anzahl der Items 
Grundprinzipien (α6=.767) 6 
Basiskompetenzen (α6 =.856) 6 
Themenübergreifende Perspektiven (α9=.620) 9 
Bildungsbereiche (α11=.904) 11 
Schlüsselprozesse (α6=.638) 6 
Tabelle 5: Reliabilitätshinweise der Skalen zu den Teilbereichen des BayBEP 
 
Da die Skalen „Themenübergreifende Perspektiven“ und „Schlüsselprozesse“ als 
Teilbereiche des BayBEP vorgegeben sind, konnten diese Skalen, trotz der etwas 
niedrigen Cronbach´s alpha Werte von α9=.620 bzw. α6=.638, nicht einfach 
weggelassen werden, um die innere Konsistenz zu steigern. 
Die Reliabilität wurde außerdem anhand der Berechnung der Übereinstimmung 
mehrerer Kodierer am selben Textmaterial, der sog. Interraterreliabilität geprüft. Im 
Rahmen des Pretest wurde eine Teilstichprobe von zehn Einrichtungs-
konzeptionen von einer zweiten Person anhand des Kategoriensystems bewertet 
und die Übereinstimmung der Kodierungen geprüft. Grundlage für diese 
Überprüfung der Güte der Kodierungen waren Kreuztabellen der Kodierungen von 
beiden Bewertern, die mit dem Statistikprogramm SPSS, Version 15.0 erstellt 
wurden. 
Anhand der Kreuztabellen lassen sich Mängel des Kategoriensystems relativ 
schnell erkennen. Werden z.B. Kategorien sehr selten oder gar nicht benutzt oder 
treten Nichtübereinstimmungen bei immer denselben Kategorien auf, dann 
ermöglicht dies Rückschlüsse auf die Trennschärfe der Kategorien. Als 
Übereinstimmungskoeffizient wurde das von Cohen entwickelte Kappa-Maß 
gewählt, das die Übereinstimmung von 2 Klassifikationen derselben Objekte 
erfasst (Bortz & Lienert 2008, S. 310 ff.). Der Kappa-Koeffizient wird in einer 
Maßzahl zwischen 0 und 1 gemessen. Hierbei ist 1 definiert als völlige 
Übereinstimmung und 0 als die Übereinstimmung, die erwartet werden kann, 
wenn die Kodierer die Kategorien zufällig wählen. Bei der Untersuchung der 
Interraterreliabilität gibt Kappa nicht nur Auskunft über die Reliabilität des 
Kategoriensystems, sondern auch über dessen Objektivität – dem Grad, in dem 
die Ergebnisse eines Tests unabhängig vom Kodierer sind. Somit ist es eine 
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Maßzahl für die Präzision und Explizitheit des Kategoriensystems (Bortz & Döring 
2006). Für das Kategoriensystem des Kodierleitfadens der vorliegenden Arbeit lag 
der Cohens Kappa-Wert im Mittel bei 0,86 und wurde als gut eingestuft. 
4.5.3.5 Kodierung der Einrichtungskonzeptionen 
 
Nach der Testphase, den Probecodierungen und dem Reliabilitätstest waren 
Unklarheiten und Zweifelsfälle bei der Kodierung beseitigt. Der zweite Kodierer 
wurde anhand des Kodierleitfadens mit den Indikatoren und Ankerbeispielen 
geschult. Danach wurden die 119 schriftlichen Konzeptionen von zwei Bewertern 
kodiert.  
4.6  Statistische Auswertung 
 
Zur Auswertung der mittels Fragebogen und Inhaltsanalyse erhobenen Daten, 
insbesondere zur Prüfung der vermuteten Zusammenhänge, wurde eine dem 
Datenmaterial angepasste, deskriptive statistische Analyse durchgeführt. Das Ziel 
des deskriptiven Analyseverfahrens ist, die erhobenen Daten zu beschreiben, um 
Aussagen über die in dieser Stichprobe vorhandenen Strukturen vornehmen zu 
können. Die Ergebnisse, die im folgenden Kapitel berichtet werden, beziehen sich 
nur auf die Stichprobe und können nicht ohne weiteres auf die Grundgesamtheit 
aller bayerischen Kindertageseinrichtungen angewandt werden. 
Alle Berechnungen wurden mit dem Statistikprogramm SPSS, Version 15.0 
durchgeführt. 
4.6.1 Univariate deskriptive Analyseverfahren 
 
Für einige Fragestellungen dieser Arbeit war es ausreichend, univariate 
Verteilungen zu ermitteln. Für diverse Items des Fragebogens und der 
Inhaltsanalyse wurde eine Auswertung der Häufigkeiten aller interessierenden 
Variablen vorgenommen. 
4.6.2 Bivariate deskriptive Analyseverfahren 
 
Der Großteil der im Rahmen dieser Arbeit geprüften Zusammenhangshypothesen 
der Teilstudien 1 und 2 wurde allerdings mittels bivariater Korrelationen berech-
net. Während sich die univariate Datenanalyse mit der Verteilung einer Variablen 
beschäftigt, gibt die bivariate Korrelation Aufschluss über die Beziehung zweier 
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Variablen zueinander. Über einen Korrelationskoeffizienten wird die Stärke des 
Zusammenhangs berechnet. Dieser gibt Auskunft darüber, ob und wie stark ein 
Zusammenhang ist. 
Die Entscheidung, welche Methode der Messung in Frage kommt, hängt neben 
den theoretischen Vorüberlegungen immer auch vom Skalenniveau der Variablen 
ab. In der vorliegenden Arbeit wurden die vermuteten Zusammenhänge, deren 
Variablen nominal- und/oder ordinalskaliert bzw. dichotom sind und bis zu vier 
Antwortkategorien aufweisen zunächst mit Hilfe von Kreuztabellen überprüft. Mit 
Hilfe der Kreuztabellen wurden Aussagen über die Existenz, die Stärke bzw. 
Schwäche sowie die Art und Richtung des statistischen Zusammenhangs 
getroffen, jedoch lassen sich damit keine Kausalitäten nachweisen (Bühl & Zöfel 
2002, 397f.). Um den Zusammenhang der beiden Variablen auf ihre Signifikanz 
hin zu untersuchen, wurden die Ergebnisse einem Chi ²- Test unterzogen. Dabei 
wurde geprüft, ob die zwei Variablen in der Grundgesamtheit unabhängig 
voneinander sind. Diese Häufigkeitsverteilung, auch Indifferenztabelle genannt, 
gibt, verglichen mit der empirischen Tabelle, den korrigierten Chi² -Wert aus. 
Dabei wurden Chi²- Werte von p<.05 als signifikant gewertet (Bühl & Zöfel 2002, 
S. 278). 
Als weitere Assoziationsmaße für nominalskalierte Merkmale wurden die Chi-
Quadrat-basierten Maße Phi und Cramers V, abhängig von der Fallzahl und der 
Tabellengröße, berechnet. Der Phi-Koeffizient wurde bei nominalskalierten 
Variablen bei einer 2x2 Tabelle berechnet. Hierzu gehören zum Beispiel alle 
geprüften Zusammenhänge zwischen der Variablen „BEPgesamt-dichotom“ und 
„Aktualität der Konzeption“, „Inanspruchnahme von Unterstützung“ sowie 
„Freistellung der Leitung“. Der Korrelationskoeffizient reicht dabei von r= 0 bis 1 
bzw. -1, wobei keine Interpretation des Vorzeichens möglich ist, d.h. es ist keine 
Auskunft über die Wirkungsrichtung möglich. Dies gilt auch für das symmetrische 
Maß Cramers V, wobei dieses in der vorliegenden Arbeit vor allem dann 
berechnet wurde, wenn eine der beiden Variablen mehr als zwei Ausprägungen 
hatte, z.B. bei der Variablen „Aktualität der Konzeptionen“. Angelehnt an Bühl und 
Zöfel (2002) wurde r>.7 als hohe Korrelation und bei einem Wert r<.2 als 
schwacher Zusammenhang zwischen den Variablen gewertet. 
Zur Prüfung der Zusammenhänge, z.B. des Zusammenhangs der Teilbereiche des 
BayBEP mit anderen intervallskalierten Variablen, wie z.B. mit dem Anstellungs-
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schlüssel, bot sich die Korrelationsanalyse nach Pearson an. Für deren 
Anwendung sind metrische Skalenniveaus beider Variablen Voraussetzung. 
Dabei gab das Streudiagramm bzw. der Scatterplot bei der Analyse mit SPSS 
einen ersten anschaulichen Überblick über den Zusammenhang der zwei 
metrischen und annähernd normalverteilten Variablen. Die Punktewolke gab 
visuell Auskunft über die Art (linear oder kurvilinear) die Richtung (positiv oder 
negativ) und der Stärke des Zusammenhangs. Bei der Darstellung der korrelativen 
Ergebnisse wurden marginale Korrelationen berücksichtigt. Die Angabe der 
Irrtumswahrscheinlichkeit p bezieht sich, falls nicht anders angegeben, auf 
zweiseitige Fragestellungen. 
Da das Streudiagramm einen linearen Zusammenhang indizierte, erschien es 
sinnvoll, den Korrelationskoeffizient nach Pearsons anzuwenden. Er erklärt – und 
darin liegt sein Vorteil gegenüber anderen Korrelationskoeffizienten –, den Grad, 
in der eine Veränderung der einen Variablen mit der Veränderung einer anderen 
einhergeht. Das Bestimmtheitsmaß r entspricht dabei dem Anteil der Variationen 
von Y, der durch X linear erklärt werden kann. r liegt immer zwischen -1 und +1, 
was einen perfekt negativen bzw. positiven Zusammenhang bedeutet, d.h. hier 
kann die Art des Zusammenhanges über die Vorzeichen interpretiert werden. 
Zur Überprüfung der Hypothesen, die einen Einfluss verschiedener Faktoren auf 
die Darstellung des BayBEP in den Konzeptionen vermuteten, wurde die 
einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) angewandt. Zum Beispiel wurde in der 
vorliegenden Arbeit untersucht, ob sich Faktoren wie die Trägerschaft, die Einrich-
tungsart oder ein in den Kindertageseinrichtungen vorhandenes Qualitätsmana-
gementsystem auf die Darstellung des BayBEP in den Konzeptionen auswirken. 
Dabei sollte die Frage geklärt werden, ob auftretende Unterschiede bei den Mit-
telwerten sich mit zufälligen Schwankungen erklären lassen oder einen signifikan-
ten Unterschied darstellen. Vor allem in der 1. Teilstudie diente die einfaktorielle 
Varianzanalyse (ANOVA) der Prüfung, ob sich die Mittelwerte aus verschiedenen 
Gruppen signifikant unterscheiden. Der Unterschied zur Regressionsanalyse ist, 
dass bei der einfaktoriellen Varianzanalyse die unabhängige Variable normalver-
teilt und ordinalskaliert und die abhängige Variable metrisch skaliert sein muss. 
Der Koeffizient Eta wird hierbei als Bestimmtheitsmaß verwendet, wenn die unab-
hängige Variable nominalskaliert ist, und die abhängige Variable mindestens In-
tervallskalenniveau aufweist. Weiter setzt die ANOVA eine Normalverteilung der 
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Daten und die Varianzhomogenität voraus. Mittels des Levene-Tests wurde daher 
geprüft, ob die Annahme der Varianzhomogenität erfüllt wurde. Der Kolmogorov-
Smirnov-Test wurde zur Überprüfung der Normalverteilung durchgeführt.  
SPSS fasst die Mittelwerte der einzelnen Gruppen zu zwei Gruppen zusammen. 
Diese wurden anschließend durch einen T-Test direkt verglichen. Der in diesem 
Fall parametrische T- Test, unter Annahme der Normalverteilung und der Erfüllung 
der Varianzhomogenität, gab Aufschluss über die Frage, ob sich die Mittelwerte 
signifikant unterscheiden (Bühl & Zöfel 2002, S.405). 
Da die ANOVA nicht direkt aussagt, welche Gruppen sich signifikant unter-
scheiden, wurden Post-Hoc-Tests durchgeführt. Hierzu wurde in dieser Arbeit der 
Scheffé-Test durchgeführt, da es in der vorliegenden Arbeit oft zwei Gruppen 
gab, die sich in ihrem Mittelwert signifikant voneinander unterscheiden. Über diese 
Auffälligkeit kann der Scheffé-Test näher Auskunft geben. Die Gesamtvarianz wird 
dabei zerlegt in die Varianz zwischen den Gruppen und die Varianz in den 
Gruppen. Diese Art der Mittelwertsvergleiche ist nur dann sinnvoll, wenn die unab-
hängige Variable mindestens drei Ausprägungen hat (Bühl & Zöfel 2002, S. 466).  
Da es sowohl in der ersten als auch in der zweiten Teilstudie intervallskalierte 
Variablen gab, die nicht normalverteilt waren, zum Beispiel die Variablen „Bild vom 
Kind“ und „Anstellungsschlüssel“, wurde der dem T-Test bei unabhängigen 
Stichproben entsprechende U-Test nach Mann und Whitney durchgeführt (Bortz 
& Lienert 2008). Dieser wurde auch bei den Mittelwertvergleichen zwischen den 
Modell- und Zwillingseinrichtungen angewandt, da auch hier die Bedingungen der 
Normalverteilung nicht erfüllt waren und eine kleine Stichprobe (N= 82) vorlag. 
Zur Überprüfung von einigen Zusammenhängen wurde zunächst ein Index 
gebildet, der einer Reliabilitätsprüfung unterzogen wurde. Bei dem Index 
„BEPgesamt“ handelt es sich um einen ungewichteten additiven Index. Die 
Punktwerte für die Teilbereiche des BayBEP wurden zu einem Gesamtpunktwert 
für das Merkmal „BEPgesamt“ zusammengefasst. Diesem liegt die Annahme 
zugrunde, dass die Einzelindikatoren, in diesem Fall die einzelnen Teilbereiche 
des BayBEP, unabhängig voneinander auf die Zieldimension wirken, hier der 
Einbezug des gesamten BayBEP in den Konzeptionen. Zur Überprüfung der 
Reliabilität des Index wurde ebenfalls der Trennschärfekoeffizient Cronbach Alpha 
herangezogen und konnte mit einem Cronbach Alpha Wert von a3=.770 mit einer 
akzeptablen Reliabilität in die Berechnungen aufgenommen werden. 
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5. ERGEBNISSE DER TEILSTUDIE 1 
 
Es wurde erwartet, dass der BayBEP, insbesondere die Umsetzung des BayBEP, 
bisher nicht explizit in den pädagogischen Konzeptionen enthalten ist: 
 
HYPOTHESE 1 
Die Inhalte des BayBEP und die Umsetzung des BayBEP in der Kindertages-
einrichtung sind nicht explizit in den pädagogischen Konzeptionen 
enthalten. 
 
Zur Prüfung dieser Hypothese wurden zunächst die Voraussetzungen für die 
Darstellung des BayBEP in den Konzeptionen, wie die Aktualität der Konzeption, 
die Beteiligten an der Konzeptionsentwicklung sowie die Kenntnis und Akzeptanz 
des Plans der Leitungen ausgewertet. Anschließend wurde diese Hypothese 
anhand der Darstellung der Teilbereiche des BayBEP geprüft. 
 
5.1  Voraussetzungen für die Darstellung des BayBEP in den 
Konzeptionen 
 
Bevor die Annahmen der ersten Hypothese geprüft wurden, wurden einige 
Voraussetzungen für die Darstellung des BayBEP in den Konzeptionen ermittelt. 
Zunächst wurde der Zeitpunkt der Fertigstellung der Konzeption und danach 
Aussagen der befragten Leiterinnen zu den Beteiligten an dem Weiter-
entwicklungsprozess der Konzeption betrachtet. 
5.1.1 Aktualität und Fortschreibung der Konzeptionen 
 
Ein zentrales Kriterium für die Frage, ob sich der BayBEP in den Konzeptionen der 
Kindertageseinrichtungen wiederfindet, ist der Zeitraum, in dem die Konzeption 
erstellt bzw. überarbeitet wurde, also die Aktualität der Konzeption. Viele 
Kindertageseinrichtungen haben bereits vor Jahren eine Konzeption erstellt, also 
auch schon vor der Veröffentlichung des BayBEP, und konnten den Plan daher 
noch nicht in ihren Ausführungen berücksichtigen. 
Aus den Antworten der Leitungen (N=109) im Fragebogen ging hervor, dass 13 
(10,9%) ihre Konzeption im Kindergartenjahr 2005/2006, 45 (37,8%) der Einrich-
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tungen im Jahr 2006/2007 und 43 (36,1%) der Kindertageseinrichtungen aktuell im 
Jahr der Befragung 2007/2008 überarbeitet hatten (vgl. Abbildung 11). Der 
überwiegende Anteil der Konzeptionen wurde somit zu der Zeit entwickelt, als der 
BayBEP bereits in der offiziell überarbeiteten Fassung an alle bayerischen 
Kindertageseinrichtungen versandt war. Nur acht (6,7%) Leitungen gaben an, 
dass ihre Konzeption bereits vor Herbst 2005 überarbeitet bzw. fertig gestellt 
wurde, also bereits vor Veröffentlichung des BayBEP. Diese Konzeptionen 
konnten den Plan noch gar nicht berücksichtigen.  
 
Aktualität der Konzeptionen 
(Fragebogen) N=119
keine 
Angabe
8,4%
2007/08
36,1%
2006/07
37,8%
2005/06
10,9%
2004/05
3,4%
2001/02
0,8% älter
2,5%
 
Abbildung 11: Aktualität der Konzeptionen - Angabe im Fragebogen  
 
Zusätzlich zur Erhebung im Fragebogen wurde bei der Inhaltsanalyse die 
Aktualität der Konzeption analysiert. In den vorliegenden Konzeptionen war häufig 
nicht erkennbar, wann die Konzeption erstellt bzw. zuletzt überarbeitet wurde. Im 
Zuge der Inhaltsanalyse konnte bei 37% der Konzeptionen keine Angabe zur 
Aktualität der Konzeption gefunden werden (vgl. Abbildung 12). Bei den anderen 
stellte sich die Aktualität wie folgt dar:  
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Aktualität der Konzeptionen 
(Inhaltsanalyse) N=119
2007/08
18,5%
keine 
Angabe
37,0%
2006/07
27,7%
2005/06
13,5%
2004/05
1,7%
2001/02
0,8%
älter
0,8%
 
Abbildung 12: Aktualität der Konzeptionen - Angabe in der schriftlichen Konzeption 
 
Zusammenhang Zeitpunkt der Konzeptionserstellung und Einbezug BayBEP 
Zwischen dem Zeitpunkt der Erstellung der Konzeption und des Einbezugs des 
BayBEP in die Konzeption konnte ein tendenzieller Zusammenhang (p .1) 
ermittelt werden. Die Konzeptionen, die in den Jahren 2006/2007 und 2007/2008 
erstellt bzw. überarbeitet wurden, hatten den BayBEP deutlich ausführlicher 
einbezogen. 
Zeitpunkt der Fortschreibung  
Jede Konzeption sollte regelmäßig überprüft und weiterentwickelt werden. 
Von 114 Leitungen, die diese Frage beantworteten gaben 107 an, dass sie 
regelmäßig ihre Konzeption fortschreiben würden. Als Zeitraum für die 
Fortschreibung gaben (N=80) 52,5% jährlich, 12,5% mehrmals jährlich und 35 % 
weniger oft als jährlich an. 
5.1.2 Beteiligte an der Weiterentwicklung der Konzeption 
 
Persönliche Beteiligung der Leitungen an der Weiterentwicklung der 
Konzeption 
Um zu erfahren, ob die Leitung, die den Fragebogen ausfüllte, persönlich an der 
Weiterentwicklung beteiligt war, wurde dies im Fragebogen erhoben. 109 (93,2%) 
der Leitungen, die diesbezüglich Angaben machten (N=117) bejahten dies, nur 8 
(6,8%) Leitungen waren selbst nicht beteiligt. Hier ist zu vermuten, dass dies mit 
einem Wechsel in der Leitung zusammenhing, denn bei der Frage nach dem 
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Personenkreis, der bei der Erstellung der Konzeption mitgewirkt hatte, wurde die 
Leitung zu 100% bei allen 119 befragten Einrichtungen genannt.  
 
Aufgaben der Leitung im Prozess der Konzeptionsweiterentwicklung 
Neben der grundsätzlichen Beteiligung an der Konzeptionsentwicklung wurde 
genauer erhoben, welche Aufgaben die Leitung in diesem Prozess wahrge-
nommen hatte. Von den befragten Leitungen (N=117) gaben 84,6% an, mit dem 
Team die Konzeption weiterentwickelt zu haben, 13,7% hatten die Weiterentwick-
lung überwiegend selbst vorgenommen, und 0,9% waren nicht daran beteiligt. 
Diese 0,9% ist die kleine Gruppe von Leitungen, die angaben, in dem Zeitraum 
der Konzeptionsweiterentwicklung noch nicht in der Einrichtung gewesen zu sein. 
 
Mitwirkung und Aufgaben des Trägers an der Konzeptionsentwicklung 
Der Träger der Kindertageseinrichtung hat die Gesamtverantwortung für die 
Einrichtung und damit auch für die Konzeption. Daher wurde erhoben, wie der 
Träger in den Prozess der Konzeptionsentwicklung eingebunden war. 
Grundsätzlich mitgewirkt an der Weiterentwicklung der Konzeption hatten nach 
Angaben der Leiterinnen (N=119) 57,1 % der Träger. Der genauere Blick auf die 
Aufgaben, die Träger (N=117) in diesem Prozess wahrnehmen, zeigte, dass der 
Großteil der Träger (67,5%) die Konzeption gelesen, 23,9% zusammen mit dem 
Team die Konzeption entwickelt hatten und 1,7% der Träger überwiegend die 
Weiterentwicklung der Konzeption übernommen hatten. 6,8% der Leiterinnen 
gaben an, dass der Träger nicht teilgenommen hatte. Die Mitarbeit des Trägers 
wurde von drei Einrichtungen (N=119) als wichtigste Unterstützung genannt. Vier 
Leitungen äußerten die Mitarbeit des Trägers als Wunsch auf die Frage, welche 
Unterstützung sie gerne zusätzlich gehabt hätten. 
 
Mitwirkung der pädagogischen Mitarbeiter an der Konzeptionsentwicklung 
Die pädagogischen Mitarbeiterinnen in den Einrichtungen waren in 93,2% (N=118) 
der befragten Einrichtungen an der Weiterentwicklung aktiv beteiligt. Nur ein 
geringer Anteil von 2,5% wurde lediglich angehört bzw. war nicht beteiligt (4,2%). 
So wurden das Team und die damit ermöglichte kollegiale Beratung auch von 19 
Leitungen als wichtigste Unterstützung für die Konzeptionsentwicklung (N=119) 
genannt. 
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Mitwirkung der Eltern an der Konzeptionsentwicklung 
Einen völlig neuen Akzent in Hinblick auf Bildungs- und Erziehungspartnerschaft 
setzt das BayKiBiG, indem es in Artikel 14 „Zusammenarbeit der 
Kindertageseinrichtung mit den Eltern“ in Absatz 5 den Träger dazu anhält, die 
pädagogische Konzeption in enger Abstimmung u.a. mit dem Elternbeirat 
fortzuschreiben. Diese Forderung wird jedoch in der Praxis noch nicht umfassend 
umgesetzt. 53,8% der befragten Einrichtungen (N=117) gaben an, der Elternbeirat 
sei bei der Konzeptionsentwicklung angehört worden, bei 15,4% durfte der 
Elternbeirat immerhin mitentscheiden, bei 30,8% war der Elternbeirat jedoch gar 
nicht einbezogen. 
Noch weniger wird die Beteiligung der gesamten Elternschaft praktiziert. Der 
Großteil der Leitungen (N=115) gab an, die Elternschaft nicht in die 
Weiterentwicklung der Konzeption einzubeziehen (50,4%), in 41,7% der Ein-
richtungen wurden die Eltern angehört, und nur bei 7,8% der befragten Ein-
richtungen durfte die Elternschaft mitentscheiden. 
 
Aufgrund der erhobenen Daten konnte ermittelt werden, welche Kombinationen an 
Beteiligten an der Konzeptionsentwicklung mitgewirkt hatten. Sowohl der Träger, 
die Leitung als auch die pädagogischen Mitarbeiter waren in 67 (56,3%) der 119 
befragten Einrichtungen an der Konzeptionsentwicklung beteiligt.  
Zusätzlich zu den drei genannten Beteiligten(gruppen) war in 42 (35,3%) der 
Kindertageseinrichtungen zusätzlich der Elternbeirat miteinbezogen. 
5.1.3 Lesen des BayBEP 
 
Eine wichtige Voraussetzung für die Umsetzung des BayBEP in der pädagogi-
schen Arbeit ist, dass alle pädagogischen Mitarbeiter in den Kindertagesein-
richtungen den Plan lesen und sich mit den Inhalten auseinandersetzen. Für eine 
effektive Umsetzung des BayBEP in der pädagogischen Arbeit und insbesondere 
für die Berücksichtigung des BayBEP in der jeweiligen Einrichtungskonzeption ist 
es unumgänglich, dass zumindest die Leitung der Einrichtung den gesamten Plan 
gelesen und verstanden hat. Um die aktuelle Plankenntnis zu erheben, wurde in 
dem Fragebogen dieser Studie erhoben, wie weit die Leitungen, die den 
Fragebogen ausgefüllt hatten, mit dem Lesen des BayBEP waren.  
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 N Prozent 
Ich habe bereits den gesamten Plan gelesen 77 64,7 
Ich habe bislang den größten Teil des Plans gelesen 30 25,2 
Ich habe bislang einige Teile des Plans gelesen 9 7,6 
Ich hatte noch keine Zeit, mit dem Lesen des Plans zu beginnen 0 0,0 
Keine Angabe 3 2,5 
Gesamt 119 100 
Tabelle 6: Lesen des BayBEP 
 
Diese Zahlen weisen aus, dass allenfalls nur gut die Hälfte der Leitungen zum 
Zeitpunkt der Befragung den gesamten Plan und einige der Leitungskräfte bisher 
nur Teile des Plans gelesen hatten. 
 
5.1.4 Beurteilung des BayBEP 
 
Eine weitere Grundvoraussetzung für die Umsetzung des BayBEP in der 
pädagogischen Arbeit ist in der Akzeptanz des Plans bei den Leitungen der 
Einrichtungen zu sehen. Ist diese nicht gegeben, kann nicht davon ausgegangen 
werden, dass sich die pädagogische Arbeit hinsichtlich der Inhalte des Plans 
verändert und sich der BayBEP in den Konzeptionen niederschlägt. 
Die Leitungskräfte gaben an, wie sie den Gesamtplan anhand einer Schulnote von 
1 bis 6 benoten. 
Die Noten 6 und 4 wurden jeweils von keiner Leitungskraft vergeben. Die meisten 
Leitungen (N=118) fanden den Plan gut, die zweitgrößte Gruppe vergab die Note 
sehr gut, 17,6% bewerteten ihn als befriedigend und nur 0,8% als mangelhaft. Die 
durchschnittliche Bewertung des Plans lag bei 1,90. Diese gute Beurteilung des 
Plans spricht dafür, dass der Plan weithin als akzeptiert und anerkannt gelten 
kann. 
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Benotung N Prozent 
1= sehr gut 26 21,8 
2= gut 70 58,9 
3= befriedigend 21 17,7 
4= ausreichend 0 0,0 
5= mangelhaft 1 0,8 
6= ungenügend 0 0,0 
Keine Angabe 1 0,8 
Gesamt 119 100 
Tabelle 7: Beurteilung des BayBEP 
 
5.1.5 Situationsanalyse 
 
Der BayBEP versteht sich als Orientierungsrahmen für die pädagogische Arbeit, 
der einer Konkretisierung auf Einrichtungsebene in der Konzeption der jeweiligen 
Kindertageseinrichtung bedarf. Dafür stellen die lokalen Bedingungen, sowie die 
Bedürfnisse der Kinder und Eltern den Ausgangspunkt dar. In 80 (67,2%) und 
damit in mehr als der Hälfte der untersuchten Konzeptionen (N=119) waren 
Aussagen zum Einzugsgebiet enthalten: 
67,2 32,8
0% 20% 40% 60% 80% 100%
gültige Prozent
Situationsanalyse - 1. Ebene 
 Teilstudie 1 (N=80)
Aussagen enthalten keine Aussage enthalten
 
Abbildung 13: Situationsanalyse - 1. Ebene - Teilstudie 1 
 
Der genauere Blick auf diese Aussagen ergab, dass der überwiegende Teil (50/ 
67,5%) der Teams in ihren Konzeptionen kurz Ergebnisse einer Analyse des 
Einzugsgebiets und der Lebenslagen der Familien benannt hatten. Eine 
ausführlichere Beschreibung enthielten 17 (21,3%) Konzeptionen. In 9 (11,3%) 
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Konzeptionen wurde nach einer Beschreibung der Besonderheiten, die sich aus 
dem sozialen und räumlichen Umfeld ergeben, aufgezeigt, wie die pädagogische 
Arbeit der Einrichtung Antworten auf die Lebenssituationen gibt: 
 
Situationsanalyse - 2. Ebene 
 Teilstudie 1 (N=80)
67,5 %
11,3 %
21,3 %
Lebensraum und Sozialraum werden benannt
Lebenswelt und Sozialraum werden beschrieben
explizit mit Beispielen, wie die Kindertageseinrichtung mit ihrem
Angebot auf diesen Bedarf reagiert
 
Abbildung 14: Situationsanalyse - 2. Ebene - Teilstudie 1 
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5.2  Darstellung der Teilbereiche des BayBEP in den 
Konzeptionen 
5.2.1 Grundprinzipien des BayBEP 
 
HYPOTHESE 1.1 
Die Grundprinzipien des BayBEP und deren Umsetzung in der 
pädagogischen Arbeit sind nicht explizit in den Konzeptionen aufgeführt. 
Bei der Analyse des Einbezugs der sechs ausgewählten Grundprinzipien in den 
Konzeptionen konnte zunächst auf der ersten Ebene (Aussagen enthalten/keine 
Aussagen enthalten) eine Darstellung in folgender Verteilung festgestellt werden: 
21,0
26,9
52,9
53,8
53,8
68,1
0% 20% 40% 60% 80% 100%
gültige Prozent
Verständnis von Bildung
Demokratieprinzip
Umgang mit Unterschieden
Lernen im Kindesalter
Bild vom Kind
Entwicklungsangemessenheit
Grundprinzipien - 1.Ebene         (N= 119)
Aussagen enthalten
Keine Aussagen enthalten
 
Abbildung 15: Grundprinzipien des BayBEP - 1. Ebene - Teilstudie 1 
 
Prinzip der Entwicklungsangemessenheit 
Am häufigsten wurden Erläuterungen zum Prinzip der Entwicklungs-
angemessenheit im Sinne des BayBEP in den Konzeptionen gefunden. 81 
(68,1%) der 119 untersuchten Konzeptionen zeigten auf, dass sich die Gestaltung 
der Bildungsangebote am Entwicklungsstand der Kinder orientiert (vgl. Abbildung 
15). In 67 (83,8%) der schriftlichen Ausführungen war dieses Prinzip lediglich 
benannt, und in 13 (16,3%) der Konzeptionen war hierzu eine differenzierte 
Darstellung der Umsetzung im pädagogischen Alltag enthalten. 
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Bild vom Kind 
Aussagen zum Bild vom Kind waren in 64 (53,8%), also gut der Hälfte der 
ausgewerteten Konzeptionen (N=119) enthalten (vgl. Abbildung 15). Davon ließen 
sich in 34 (53,2%) Konzeptionen implizite Aussagen finden. Von diesen 34 
Konzeptionen wurde das Bild vom Kind in 17 (26,6%) lediglich benannt. In 
weiteren 17 (26,6%) war die Nennung mit einer Beschreibung der Haltung der 
pädagogischen Fachkräfte verbunden. In 30 (46,8%) Konzeptionen konnten 
explizite, d.h. genauer beschriebene Ausführungen festgestellt werden. Von 
diesen wiederum wurden in 15 (23,4%) Konzeptionen sehr genau erläutert, 
welche Konsequenzen dieses Menschenbildes die Autoren für die Haltung der 
pädagogischen Fachkräfte sehen. 
 
Lernen im Kindesalter 
Ausführungen über die Sicht von Lernen, die der BayBEP vertritt, konnten in 64 
(53,8%) der 119 ausgewerteten Konzeptionen festgestellt werden (vgl. Abbildung 
15). Bei 35 dieser Konzeptionen (also mehr als der Hälfte) handelte es sich dabei 
um implizite Aussagen. In weiteren 9 (14,1%) Konzeptionen waren zusätzlich zu 
diesen impliziten Aussagen Ausführungen enthalten, was diese Sicht von Lernen 
für die Haltung der pädagogischen Fachkräfte bedeutet. 
Ausdrücklich erwähnt und näher erläutert wurde dieses Grundprinzip in 20 
(31,2%) der ausgewerteten Konzeptionen. Davon beschrieben 10 (15,6%) der 
Teams sehr ausführlich die Auswirkungen dieser Sichtweise auf ihre Haltung. 
 
 
Umgang mit individuellen Unterschieden und soziokultureller Vielfalt 
In ähnlicher Anzahl fanden sich Aussagen zum Umgang mit individuellen 
Unterschieden und soziokultureller Vielfalt. Dieses Grundprinzip konnte in 63 
(52,9%) der Konzeptionen (N=119) festgestellt werden (vgl. Abbildung 15). Davon 
haben es 47 (77%) der Teams benannt und 14 (23%) genauer ausgeführt, was sie 
darunter verstehen und wie es in ihrer Einrichtung in der pädagogischen Arbeit 
zum Tragen kommt. 
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Demokratieprinzip 
Die Idee der „gelebten Alltagsdemokratie“, die der BayBEP im Demokratieprinzip 
formuliert, war in 32 (26,9%) der 119 ausgewerteten Konzeptionen enthalten. 
Damit war dieses Grundprinzip am zweitschwächsten in den untersuchten 
Konzeptionen festzustellen (vgl. Abbildung 15). In diesen 32 Konzeptionen 
wiederum war das Demokratieprinzip in 18 (56,3 %) Konzeptionen implizit erwähnt 
und in 14 (43,8%) ausdrücklich erläutert. 3 (9,4%) der Teams, die das 
Demokratieprinzip implizit anführten, stellten Konsequenzen dieser Prägung des 
Bildungsgeschehens für die Haltung der pädagogischen Fachkräfte dar. Ebenso 
waren bei 6 (18,8%) Teams, die das Demokratieprinzip ausführlich dargestellt 
hatten, Auswirkungen auf die Rolle der Fachkräfte enthalten. 
 
Verständnis von Bildung 
Das Verständnis von Bildung des BayBEP fand sich nur in 25 (21%) der 
vorliegenden Konzeptionen (N=119). Damit war dieses Grundprinzip dasjenige, 
das am wenigsten in den Konzeptionen ausgeführt wurde (vgl. Abbildung 15). 
Von diesen 25 Teams, die dieses Grundprinzip in ihre Konzeption aufgenommen 
haben, führten 16 (64,0%) das Bildungsverständnis eher indirekt an. 5 (20,0%) der 
25 Teams gaben Informationen, welche Auswirkungen dieses Verständnisses sie 
für ihre Haltung sehen. In 9 (36,0%) Konzeptionen wurde das Verständnis von 
Bildung ausdrücklich ausgeführt. Davon wurde jedoch nur in einer Konzeption 
deutlich, welche Konsequenzen das Team daraus für sein Verhalten zieht. 
 
5.2.2 Basiskompetenzen des BayBEP 
 
HYPOTHESE 1.2 
Die Basiskompetenzen des BayBEP und deren Umsetzung in der 
pädagogischen Arbeit sind nicht explizit in den Konzeptionen aufgeführt. 
 
Den Erwerb und die Stärkung der Basiskompetenzen sieht der BayBEP als 
grundlegende Zielsetzung der Bildungs- und Erziehungsarbeit. Diese 
Basiskompetenzen sind im BayBEP in vier Kompetenzbereiche aufgeteilt: 
Personale Kompetenzen, Kompetenzen zum Handeln im sozialen Kontext, 
Lernmethodischer Kompetenz und Widerstandfähigkeit (Resilienz). Diese 
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Bereiche fassen teilweise wiederum einzelne Kompetenzen zusammen. 
 
Allgemeine Erklärung von Basiskompetenzen 
Eine allgemeine Erklärung von Basiskompetenzen war in einer geringen Anzahl 
von 27 (22,7%) der 119 ausgewerteten Konzeptionen zu finden. Von diesen 27 
Konzeptionen war in den meisten die Erläuterung kurz (im Sinne einer Definition) 
erwähnt, und nur in 4 (3,4%) der Konzeptionen war eine genauere Erklärung der 
Basiskompetenzen zu finden. 
 
Berücksichtigung der Basiskompetenzbereiche 
Bevor über die Intensität der Darstellung von Aussagen zu den jeweiligen 
Basiskompetenzbereichen (2. Ebene) detaillierter berichtet wird, ist zunächst die 
festgestellte Verteilung der Berücksichtigung von Aussagen der 1. Ebene zu den 
vier Basiskompetenzbereichen im Vergleich dargestellt: 
 
41,2
49,6
52,1
55,5
0% 20% 40% 60% 80% 100%
gültige Prozent
Resilienz
Lernmethodische Kompetenz
Personale Kompetenzen
Handeln im Soz. Kontext
Basiskompetenzbereiche - 1.Ebene    (N = 119)
Aussagen enthalten
keine Aussagen
 
Abbildung 16: Basiskompetenzen 1. Ebene - Teilstudie 1 
 
Handeln im sozialen Kontext 
In Abbildung 16 wird deutlich, dass der Basiskompetenzbereich „Handeln im 
sozialen Kontext“ in den Konzeptionen am häufigsten festgestellt wurde. Diesem 
Kompetenzbereich sind im Plan die Kategorien „Soziale Kompetenzen“, die 
„Entwicklung von Werten und Orientierungskompetenz“, die „Fähigkeit und 
Bereitschaft zur Verantwortungsübernahme“ sowie die „Fähigkeit und Bereitschaft 
zur demokratischen Teilhabe“ zugeordnet. Wie bereits ausgeführt, wurde der 
Kompetenzbereich als enthalten gewertet, wenn zumindest zu zwei dieser 
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einzelnen Kompetenzen Aussagen in der Konzeption festgestellt wurden. Dies war 
in 66 (55,5%) der untersuchten Konzeptionen (N=119) gegeben.  
Die Berücksichtigung der einzelnen Kompetenzbereiche stellt sich bezogen auf 
alle untersuchten Konzeptionen (N=119) wie folgt dar: 
 
36,97
42,86
46,22
71,43
0% 20% 40% 60% 80% 100%
gültige Prozent
Werte- u.
Orientierungskompetenz
Demokratische Teilhabe
Verantwortungsübernahme
Soziale Kompetenzen
Kompetenzbereiche zum Handeln im sozialen Kontext 
1. Ebene (N =119)
Aussagen enthalten
keine Aussagen
 
Abbildung 17: Kompetenzbereiche zum Handeln im sozialen Kontext - 1. Ebene -
Teilstudie 1 
 
Von den 66 Konzeptionen, in denen Aussagen zu dem Basiskompetenzbereich 
„Handeln im sozialen Kontext“ enthalten war, war in 24 (36,4%) Konzeptionen eine 
Nennung der Kompetenzen enthalten und in 22 (33,3 %) der Ausführungen wurde 
diese Nennung mit Umsetzungsbeispielen im pädagogischen Alltag ergänzt. Eine 
ausführliche Erläuterung dieser Basiskompetenzen fand sich in 10 (15,2%) 
Konzeptionen und in weiteren 10 (15,2%) Konzeptionen fanden sich neben der 
expliziten Erwähnung zusätzlich Beschreibungen, welche die Umsetzung in der 
Kindertageseinrichtung verdeutlichen. 
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Kompetenzen zum Handeln im sozialen Kontext
 2. Ebene  (N = 66)
explizit 15,2%
implizit 36,4%
explizit mit 
Umsetzungs-
beispielen 
15,2%
implizit mit 
Umsetzungs-
beispielen 
33,3%
 
Abbildung 18: Kompetenzen zum Handeln im sozialen Kontext - 2.Ebene - Teilstudie 1 
 
Personale Kompetenzen 
Aussagen zu dem Basiskompetenzbereich der „Personalen Kompetenzen“ finden 
sich in 62 (52,1%), der 119 analysierten Konzeptionen (siehe Abbildung 16). Auch 
hier bedeutet eine Wertung, dass zumindest zu zwei der diesem 
Kompetenzbereich zugeordneten Einzelkompetenzen „Selbstwahrnehmung“, 
„Motivationale Kompetenz“, „Kognitive Kompetenz“ und „Physische Kompetenz“ 
Ausführungen festgestellt wurden. Hinsichtlich ihrer Häufigkeit konnten die 
einzelnen Kompetenzbereiche wie folgt in den Konzeptionen festgestellt werden: 
39,5
40,3
49,6
69,8
0% 20% 40% 60% 80% 100%
gültige Prozent
Motivationale Kompetenz
Physische Kompetenz
Kognitive Kompetenz
Selbstwahrnehmung
Personale Kompetenzbereiche - 1. Ebene  
 (N=119)
Aussagen enthalten
keine Aussagen
 
Abbildung 19: Personale Kompetenzbereiche - 1.Ebene - Teilstudie 1 
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In der Analyse der Intensität der Aussagen, die zu diesem Kompetenzbereich 
festgestellt werden konnten, wurden folgenden Werte ermittelt: Die mit einem 
Anteil von 43 (69,4%) der 62 Konzeptionen größte Gruppe enthielt implizite 
Aussagen zu den Personalen Kompetenzbereichen, d.h. diese wurden erwähnt, 
häufig jedoch nur aufgezählt. In davon wiederum 20 (32,3%) der Konzeptionen 
waren Beispiele enthalten, wie diese Kompetenzen im pädagogischen Alltag 
unterstützt werden. Ausführlich erklärt wurden die Personalen Kompetenzen in 10 
(16,1%) der Konzeptionen. In weiteren 9 (14,5%) Konzeptionen wurde die 
Erklärung zusätzlich mit einer Beschreibung der Umsetzung dieser Kompetenzen 
in der Bildungs- und Erziehungsarbeit ergänzt. 
Personale Kompetenzen - 2. Ebene       (N = 62)
explizit mit 
Umsetzungs-
beispielen
14,5%
explizit
16,1%
implizit mit 
Umsetzungs-
beispielen
32,3%
implizit
37,1%
 
Abbildung 20: Personale Kompetenzen - 2.Ebene - Teilstudie 1 
 
Lernmethodische Kompetenz 
Die „Lernmethodische Kompetenz“ baut auf vielen der bereits genannten 
Basiskompetenzen auf und setzt sich ebenfalls wiederum aus einzelnen Kompe-
tenzen zusammen. In der Inhaltsanalyse wurden diese Facetten jedoch analog 
zum BayBEP zu einer Kategorie zusammengefasst. Aussagen zu dieser Basis-
kompetenz wurden in 59 (49,6%) der kodierten Konzeptionen (N=119) festgestellt 
(vgl. Abbildung 16). Davon fanden sich bei 27 (45,8%) der schriftlichen Aus-
führungen überwiegend implizite Nennungen, und bei weiteren 15 (25,4%) wurden 
diese mit Umsetzungsbeispielen ergänzt. Eine differenzierte Erläuterung dieser 
Kompetenz war in 3 (5,1%) der Konzeptionen enthalten, die von weiteren 14 
(23,7%) Teams mit Umsetzungsbeispielen ergänzt dargelegt wurden. 
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Lernmethodische Kompetenz - 2. Ebene     (N = 59)
implizit
45,8%
implizit mit 
Umsetzungs-
beispielen
25,4%
explizit
5,1%
explizit mit 
Umsetzungs-
beispielen
23,7%
 
Abbildung 21: Lernmethodische Kompetenz - 2.Ebene - Teilstudie 1 
 
Resilienz 
Die Basiskompetenz der „Widerstandsfähigkeit (Resilienz)“ fand sich von den vier 
Kompetenzbereichen am seltensten (vgl. Abbildung 16). In 49 (41,2%) der 119 
untersuchten Konzeptionen konnten Aussagen hierzu festgestellt werden. Von 
diesem Anteil nannte die größte Gruppe der Teams (57,1%) diese Kompetenz 
implizit. Weitere 7 (14,3%) Konzeptionen enthielten zusätzlich zur Benennung der 
Widerstandsfähigkeit Beispiele aus dem pädagogischen Alltag, wie diese 
Kompetenz gefördert wird. Eine ausführliche Erläuterung fand sich in 4 (8,2%) 
schriftlichen Ausführungen. In weiteren 10 (20,4%) Konzeptionen wurden diese 
Beschreibungen mit Umsetzungsbeispielen in der Bildungs- und Erziehungsarbeit 
erweitert. 
Resilienz - 2. Ebene   (N = 49)
explizit
8,2%
implizit mit 
Umsetzungs-
beispielen
14,3%
implizit
57,1%
explizit mit 
Umsetzungs-
beispielen
20,4%
 
Abbildung 22: Resilienz - 2.Ebene - Teilstudie 1 
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5.2.3 Themenübergreifende Bildungs- und Erziehungsperspektiven 
des BayBEP 
 
HYPOTHESE 1.3  
Die themenübergreifenden Bildungs- und Erziehungsperspektiven des 
BayBEP und deren Umsetzung in der pädagogischen Arbeit sind nicht 
explizit in den Konzeptionen enthalten. 
 
In dem Teilbereich des BayBEP der themenübergreifenden Bildungs- und 
Erziehungsperspektiven ist die Gestaltung der Übergänge des Kindes im 
Bildungsverlauf enthalten, ebenso der Umgang mit individuellen Unterschieden 
und soziokultureller Vielfalt, der sich wiederum aus einzelnen Aspekten 
zusammensetzt. 
 
Übergänge des Kindes 
Eine allgemeine Erklärung zur Bedeutung der Übergänge fand sich in 32 (26,9%) 
der analysierten Konzeptionen (N=119). Die genauere Untersuchung der Aus-
führungen zu den drei wichtigen Übergängen des Kindes, die für Kinder-
tageseinrichtungen relevant sind, zeigt deutliche Unterschiede in der Intensität der 
Erläuterungen: 
 
16,0
62,2
65,6
0% 20% 40% 60% 80% 100%
gültige Prozent
Übergang in die
nachfolgene Kita
Übergang in die
Grundschule
Übergang in die
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Übergänge des Kindes - 1. Ebene        (N = 119)
Aussagen enthalten
keine Aussagen
 
Abbildung 23: Übergänge des Kindes - 1.Ebene - Teilstudie 1 
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Der Übergang von der Familie in die Kindertageseinrichtung 
Der Übergang in die Kindertageseinrichtung ist in 78 (65,6%) der analysierten 
Konzeptionen (N=119) enthalten (vgl. Abbildung 23). Davon wurde der Übergang 
in 24 (30,8%) Konzeptionen zumindest benannt, und in 29 (37,2%) war die 
Gestaltung des Übergangs beschrieben. In 23 (29,5%) Konzeptionen wurden 
zusätzlich die Aspekte erfolgreicher Übergangsbewältigung dargelegt, die der 
BayBEP näher ausführt. 
 
Der Übergang in die Grundschule 
In ähnlicher Anzahl findet sich der Übergang in die Grundschule in den 
Konzeptionen (N=119). 74 (62,2%) Konzeptionen enthalten hierzu Aussagen (vgl. 
Abbildung 23). Davon benannten 28 (37,8%) Teams diesen Übergang, und 32 
(43,2%) beschrieben, wie der Übergang in die Grundschule gestaltet wird. In 14 
(18,9%) Konzeptionen wurden die Aspekte erfolgreicher Übergangsbewältigung 
für alle an diesem Prozess Beteiligten (Kinder, Eltern, pädagogische Fachkräfte) 
näher erläutert. 
 
Der Übergang in die nachfolgende Tageseinrichtung 
Sehr viel seltener fanden sich Aussagen zum Übergang in die nachfolgende 
Kindertageseinrichtung. Hierzu konnten in 19 (16,0%) der 119 Konzeptionen 
Ausführungen festgestellt werden (vgl. Abbildung 23). Davon benannten die 
meisten 10 (52,6%) diesen Übergang, während 6 (31,6%) genauer auf die 
Gestaltung dieses Übergangs eingingen. In nur 3 (15,8%) dieser 19 Konzeptionen 
wurden dabei die verschiedenen Ebenen einer erfolgreichen 
Übergangsbewältigung genauer betrachtet. 
 
Umgang mit individuellen Unterschieden und soziokultureller Vielfalt 
Diese übergreifende Perspektive fasst einzelne Aspekte zusammen, wie „Kinder 
verschiedenen Alters“, „Geschlechtersensible Erziehung“, „Interkulturelle 
Erziehung“, „Integration von Kindern mit Behinderung“. Die Berücksichtigung der 
einzelnen Teilaspekte in den Konzeptionen stellte sich wie folgt dar: 
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Abbildung 24: Themenübergreifende Perspektiven - 1. Ebene - Teilstudie 1 
 
Kinder verschiedenen Alters 
Die Arbeit mit altersgemischten Gruppen hat in Kindertageseinrichtungen 
Tradition. Es fanden sich in 87 (73,1%) der 119 untersuchten Konzeptionen Aus-
sagen zu der Perspektive „Kinder verschiedenen Alters“ (vgl. Abbildung 24). Damit 
ist dies die am häufigsten enthaltene der themenübergreifenden Perspektiven des 
BayBEP. Von diesen 87 Konzeptionen wurden in 23 (26,4%) lediglich die Alters-
gruppen, die in der Einrichtung aufgenommen werden, aufgeführt. Bei der genau-
eren Analyse, ob die Angebote für die jeweiligen Altersgruppen näher beschrieben 
werden, stellte sich heraus, dass in 33 (37,9%) der Konzeptionen nur für eine 
Altersgruppe – meist für die Vorschulkinder im Jahr vor der Einschulung - die 
pädagogischen Angebote näher beschrieben sind. In 31 (35,6%) der 87 
Konzeptionen waren für die jeweiligen Altersstufen die Angebote der Kinder-
tageseinrichtung genau ausgeführt.  
 
Kinder mit erhöhtem Entwicklungsrisiko und (drohender) Behinderung 
In ziemlich genau der Hälfte, nämlich 58 (48,7%) der 119 untersuchten 
Konzeptionen konnten Aussagen zur Integration von Kindern mit Behinderung 
festgestellt werden (vgl. Abbildung 24). Davon wurde in 29 (51,8%) der 58 Kon-
zeptionen das Prinzip der Inklusion zumindest erwähnt, in 9 (16,1%) genauer 
erklärt, und 18 (32,1%) der Teams erläuterten ihre integrative Arbeit sehr an-
schaulich. Dies waren vor allem die Kindertageseinrichtungen, die eine Aner-
kennung als Integrationseinrichtung haben und für das Genehmigungsverfahren 
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die Grundzüge ihrer Integrationsarbeit bereits dargelegt hatten. 
 
Kinder mit verschiedenem kulturellem Hintergrund – Interkulturelle 
Erziehung 
An dritter Stelle der Darstellung der themenübergreifenden Perspektiven stehen 
Ausführungen zur interkulturellen Erziehung. Von den 119 untersuchten 
Konzeptionen haben 48 (40,3%) diese Dimension aufgegriffen (vgl. Abbildung 24). 
Diese Perspektive wurde am häufigsten in 27 (56,3%) Konzeptionen erwähnt und 
in 14 (29,2%) der Konzeptionen genauer erklärt. Nur in 6 (12,5%) der Konzep-
tionen wurde die Umsetzung im pädagogischen Alltag anhand von Beispielen für 
den Leser nachvollziehbar. 
 
Mädchen und Jungen - Geschlechtersensible Erziehung 
Eher selten finden sich in den Konzeptionen Aussagen zur „geschlechtersensiblen 
Erziehung“. 24 (20,2%) Teams (N=119) haben sich in ihrer Konzeption hierzu 
geäußert (vgl. Abbildung 24). Davon wurde in 12 (52,2%) Konzeptionen diese 
übergreifende Perspektive zumindest erwähnt, während sie nur in 6 (26,1%) 
Konzeptionen genauer erklärt wurde. In weiteren 5 (21,7%) Konzeptionen wurde 
die Umsetzung im pädagogischen Alltag der Kindertageseinrichtung an Beispielen 
erläutert. 
 
Kinder mit Hochbegabung 
Sehr selten finden sich Aussagen zu der Perspektive „Kinder mit Hochbegabung“. 
Nur in 19 (16,0%) Konzeptionen (N=119) konnte diese Perspektive überhaupt 
festgestellt werden (vgl. Abbildung 24). Von den Teams, die sich offensichtlich mit 
dieser Zielgruppe beschäftigt haben, erwähnten diese 12 (63,2%). 5 (26,3%) 
Teams haben die individuellen Bedürfnisse dieser Kinder erklärt, und in 2 (10,5%) 
weiteren Konzeptionen wurde Einblick in die spezifische Arbeit mit diesen Kindern 
gewährt. 
 
Nachfolgend ist die Ausführlichkeit der Beschreibungen (2. Ebene) der themen-
übergreifenden Bildungs- und Erziehungsperspektiven im Vergleich dargestellt: 
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Abbildung 25: Teilaspekte der themenübergreifenden Perspektiven -2.Ebene -Teilstudie 1 
 
 
5.2.4 Bildungsbereiche des BayBEP 
 
HYPOTHESE 1.4  
Die 11 Bildungsbereiche des BayBEP und deren Umsetzung in der 
pädagogischen Arbeit sind in den Konzeptionen enthalten. 
Aussagen zu den 11 Bildungsbereichen des BayBEP waren in den 119 
analysierten Konzeptionen zu finden, dazu im Folgenden. Zunächst werden die 
Ergebnisse für die 1. Ebene angegeben, die bewertet wurde, wenn überhaupt 
Aussagen zu diesem Bildungsbereich in der Konzeption zu finden waren: 
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Abbildung 26: Bildungsbereiche - 1.Ebene - Teilstudie 1 
 
Die Abbildung 26 veranschaulicht, dass es bei der Darstellung der 11 Bildungs-
bereiche des BayBEP deutliche Unterschiede gab. Keiner der Bildungsbereiche 
konnte in allen 119 analysierten Konzeptionen festgestellt werden. Dies erstaunt, 
da diese Bildungsbereiche im BayKiBiG als Bildungsziele verankerte sind und 
damit zu den gesetzlichen Fördervoraussetzungen zählen. Auffallend ist, dass 
„neuere“ Bildungsbereiche wie z.B. „Medien“, „Mathematik“ und „Naturwissen-
schaft und Technik“ auf den letzten Plätzen dieser Häufigkeitsanalyse zu finden 
waren. Doch auch traditionell klassische Bildungsbereiche wie „Gesundheit“, 
“Musik“ und „Umwelt“ waren nicht in allen untersuchten Konzeptionen enthalten. 
In einem zweiten Schritt wird nun die Ausführlichkeit der Darstellung der einzelnen 
Bildungsbereiche berichtet. Zu jedem Bildungsbereich ist gemäß Abbildung 26 die 
Häufigkeit von Aussagen der 1. Bewertungsebene angegeben, um zu verdeut-
lichen, auf welche Menge von enthaltenen Aussagen sich die Aufteilung der 
Angaben zur 2. Bewertungsebene beziehen. 
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Abbildung 27: Bildungsbereiche - 2.Ebene - Teilstudie 1 
 
Die Abbildung 27 weist aus, dass der Anteil jener Konzeptionen hoch ist, die 
Aussagen zu den jeweiligen Bildungsbereichen mit Umsetzungsbeispielen 
enthalten. Gut zu sehen ist jedoch auch, dass sich ca. 20% der Konzeptionen, die 
Aussagen zu den Bildungsbereichen machten, auf eine implizite Benennung ohne 
nähere Erläuterungen und Beispiele beschränkten. Dies verwehrt dem Leser der 
Konzeption, konkret nachvollziehen zu können, wie die Kindertageseinrichtung 
arbeitet. 
5.2.5 Schlüsselprozesse der Bildungs- und Erziehungsqualität 
 
HYPOTHESE 1.5 
Die Schlüsselprozesse der Bildungs- und Erziehungsqualität des BayBEP 
und deren Umsetzung in der pädagogischen Arbeit sind in den 
Konzeptionen nicht explizit aufgeführt. 
 
Von den Schlüsselprozessen der Bildungs- und Erziehungsqualität, die der 
BayBEP beschreibt, wurden im Rahmen der Inhaltsanalyse folgende Prozesse 
analysiert: „Partizipation“, „Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern“, 
„Gemeinwesenorientierung“, „Soziale Netzwerkarbeit bei Gefährdung des Kindes-
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wohls“, „Beobachtung und Dokumentation von Lern- und Entwicklungsprozessen“ 
und „Qualitätsentwicklung und Qualitätssicherung auf Einrichtungsebene“. 
Zunächst stellt die Grafik die Häufigkeitsverteilung der Darstellung dieser sechs 
Schlüsselprozesse in den untersuchten Konzeptionen auf der 1. Bewertungs-
ebene dar: 
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Abbildung 28: Schlüsselprozesse - 1.Ebene - Teilstudie 1 
 
Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit den Eltern 
Der Bereich der „Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit den Eltern“ war der 
am häufigsten beschriebene Teilaspekt des gesamten BayBEP in den unter-
suchten Konzeptionen. In allen (100%) der 119 analysierten Konzeptionen waren 
Aussagen zu diesem Schlüsselprozess enthalten (vgl. Abbildung 28). Nur in 2 
(1,7%) Fällen bestanden die Aussagen in kurzen Nennungen, weitere 31 (26,1%) 
führten zu der Nennung Beispiele der Zusammenarbeit mit Eltern an. Eine 
explizite Erläuterung der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft fand sich in 3 
(2,5%) Konzeptionen. Am häufigsten, in 83 (69,7%) Konzeptionen, konnte eine 
ausführliche Erklärung mit einer Reihe von Beispielen der Angebote, die die 
Kindertageseinrichtung den Eltern bietet, festgestellt werden.  
 
Gemeinwesenorientierung – Kooperation und Vernetzung mit anderen 
Stellen 
Ebenfalls ein Schlüsselprozess, der sehr häufig in den Konzeptionen genannt 
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wurde, ist die „Gemeinwesenorientierung“. Nur in 8 (6,7%) der 119 analysierten 
Konzeptionen konnten keine Aussagen zur Kooperation und Vernetzung mit 
anderen Stellen festgestellt werden (vgl. Abbildung 28). Bei diesem Schlüssel-
prozess wurde die Intensität der Beschreibung nicht genauer erhoben, da sich 
bereits im Pretest des Kodierleitfadens herausstellte, dass für diesen Prozess sehr 
selten Abstufungen in Konzeptionen zu finden sind. Eine weit verbreitete 
Darstellungsform dieser Kernaufgabe von Kindertageseinrichtungen ist ein 
Schaubild, in dem die Kooperationspartner genannt werden. 
 
Beobachtung und Dokumentation von Lern- und Entwicklungsprozessen 
An dritter Stelle der Häufigkeit der Darstellung in den Konzeptionen steht der 
Schlüsselprozess „Beobachtung und Dokumentation von Lern- und Entwicklungs-
prozessen des Kindes“. In 92 (77,3%) der 119 untersuchten Konzeptionen fanden 
sich hierzu Aussagen (vgl. Abbildung 28). Davon beschränkten sich 35 (38,0%) 
auf implizite Hinweise bzw. Benennung dieser Aufgabe, die weitere 23 (25,0%) 
Teams mit Umsetzungsbeispielen ergänzten. In 6 (6,5%) Konzeptionen wurde 
dieser Bereich sehr ausführlich erläutert. 28 (30,4%) Teams gaben zusätzlich zu 
den Erklärungen genaueren Einblick, welche Beobachtungs- und Doku-
mentationsformen in ihrer Kindertageseinrichtung zum Einsatz kommen. 
 
Qualitätsentwicklung und Qualitätssicherung auf Einrichtungsebene 
Der BayBEP führt unter dem Aspekt der Innovationsfähigkeit und Bildungsqualität 
das Thema der „Qualitätsentwicklung und Qualitätssicherung auf Einrichtungs-
ebene“ an. In den 119 untersuchten Konzeptionen fanden sich in 80 (67,2%) 
Exemplaren hierzu Aussagen (vgl. Abbildung 28). Davon wurde dieser 
Schlüsselprozess 11-mal (13,8%) genannt. In weiteren 31 (38,8%) Konzeptionen 
wurde eine Aufzählung von Maßnahmen angeführt, die zur Sicherung der Qualität 
eingesetzt werden. In 38 (47,5%) Konzeptionen wurde das Thema der Qualitäts-
sicherung sehr ausführlich erläutert und wurden die verschiedenen Instrumente 
des Qualitätsmanagements beschrieben. Diese umfassende Darstellung fand sich 
in den Konzeptionen der Kindertageseinrichtungen, die ein Qualitäts-
managementsystem eingeführt hatten und dieses an dieser Stelle differenziert 
erläuterten. 
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Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Einrichtungsgeschehen 
(Partizipation) 
Zur „Mitwirkung der Kinder am Bildungs- und Einrichtungsgeschehen“ konnten in 
71 (59,7%) der 119 Konzeptionen Aussagen festgestellt werden (vgl. Abbildung 
28). Die Teams, die diesen Schlüsselprozess in ihre Konzeption aufgenommen 
haben, führten zur Verdeutlichung sehr häufig Umsetzungsbeispiele an. So wurde 
in 14 (19,7%) Konzeptionen die Partizipation nur genannt, jedoch führten weitere 
36 (50,7%) Teams zu der Nennung Beispiele an, wie die Mitwirkung, 
Mitgestaltung, und Mitbestimmung praktiziert wird. In 1 (1,4%) Konzeption fand 
sich eine sehr ausführliche Erklärung der Kinderbeteiligung. In weiteren 20 
(28,2%) Konzeptionen wurden diese Erläuterungen mit Gestaltungsbeispielen 
ergänzt.  
 
Soziale Netzwerkarbeit bei Gefährdungen des Kindeswohls 
Ein besonderer Blick wurde in der Analyse der Konzeptionen auf Aussagen zur 
sozialen Netzwerkarbeit bei Gefährdungen des Kindeswohls gerichtet. Im Rahmen 
des Kinderschutzauftrages des Staates gem. § 8a SGB VIII sind 
Kindertageseinrichtungen hierbei ein wichtiger Kooperationspartner für die 
Jugendämter. Aus diesem Grund ist dieser Auftrag auch als Bildungsziel im 
BayKiBiG verankert. Die Kindertageseinrichtungen werden damit verpflichtet, ihren 
Beitrag zum Schutz der Kinder vor Vernachlässigung und Misshandlung zu 
leisten. In 15 (12,6%) der untersuchten Konzeptionen (N=119) wurde der 
Schutzauftrag erwähnt, in den allermeisten Konzeptionen 104 (87,4%) gab es 
allerdings hierzu keine näheren Hinweise (vgl. Abbildung 28). 
 
Die Abbildung 29 fasst die Ergebnisse der Berücksichtigung der 2. 
Bewertungsebene einiger ausgewählter Schlüsselprozesse zusammen: 
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Abbildung 29: Schlüsselprozesse - 2.Ebene - Teilstudie 1 
5.2.6 Ineinandergreifen der Teilbereiche des BayBEP 
 
Ein sehr wesentliches Aspekt des Aufbaus des BayBEP und gleichzeitig ein 
Grundanliegen der Botschaft des Plans ist, dass die Teilbereiche des Plans nicht 
isoliert voneinander zu verstehen sind, sondern ineinandergreifen. Die im Plan und 
auch in einer Konzeption getrennte Darstellung der Teilbereiche kann daher 
schnell in der Weise missverstanden werden, als ob die Bereiche auch getrennt 
gesehen und in der pädagogischen Arbeit ebenfalls getrennt gefördert würden. Bei 
der Analyse der Konzeptionen wurde daher als eine zusätzliche Kategorie das 
Ineinandergreifen der Planinhalte untersucht. Hierzu fand sich in den meisten 
(109/ 91,6%) der Konzeptionen (N=119) keine Aussage. Nur 10 (8,4%) Teams 
erläuterten diesen wichtigen Aspekt in ihren schriftlichen Ausführungen. 
 
5.3  Einfluss der Trägerschaft auf den Einbezug des BayBEP in 
den Konzeptionen 
 
Als zweite Hypothese (vgl. Kapitel 4.2.1) wurde erwartet, dass die Zugehörigkeit 
zu einer bestimmten Trägerschaft Einfluss darauf hat, ob in der Konzeption der 
BayBEP und die Umsetzung des BayBEP enthalten ist. 
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HYPOTHESE 2 
Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Art des Trägers der 
Kindertageseinrichtung und der Darstellung des BayBEP in der Konzeption 
der Einrichtung. 
 
Es konnte kein sehr deutlicher Unterschied hinsichtlich Darstellung des BayBEP in 
den untersuchten Konzeptionen (N=119) und der Zugehörigkeit zu den 
verschiedenen Trägerschaften festgestellt werden. Ein schwacher positiver 
Zusammenhang (r=.49; p .05) zeigte sich in den Konzeptionen der 
Kindertageseinrichtungen, die sich in kirchlicher Trägerschaft befinden. Hier fand 
sich insgesamt der BayBEP häufiger wieder als in Einrichtungen anderer Träger. 
In der Gruppe der kirchlichen Träger wurden alle Einrichtungen zusammengefasst, 
die im Fragebogen angaben, einen katholischen oder einen evangelischen Träger 
zu haben. 
5.4  Rahmenbedingungen der Kindertageseinrichtung für den 
Prozess der Konzeptionsentwicklung  
 
Der dritte Hypothesenblock (vgl. Kapitel 4.2.1) bezog sich auf die Rahmen-
bedingungen einer Kindertageseinrichtung. 
 
HYPOTHESE 3 
Die Weiterentwicklung der pädagogischen Konzeption hinsichtlich des 
BayBEP erfordert günstige Rahmenbedingungen der Kindertages-
einrichtung. 
 
HYPOTHESE 3.1  
Es gibt einen Zusammenhang zwischen den zeitlichen Ressourcen (Frei-
stellung der Leitung, Verfügungszeit) der pädagogischen Mitarbeiter und 
einer am BayBEP orientierten Konzeption. 
 
HYPOTHESE 3.2  
Es gibt einen Zusammenhang zwischen der personellen Ausstattung und 
einer am BayBEP orientierten Konzeption. 
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Einfluss der Rahmenbedingungen auf den Einbezug des BayBEP in den 
Konzeptionen 
Es konnte kein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Einbezug des 
BayBEP und den zeitlichen Ressourcen, gemessen an der Freistellung der 
Leitung und der angegebenen Höhe der Verfügungszeit festgestellt werden. 
Ebenso konnte kein signifikanter Zusammenhang zwischen der personellen 
Ausstattung der Einrichtungen, die mittels Angabe des Anstellungsschlüssels 
erhoben wurde, ermittelt werden. 
 
 
5.5  Unterstützung für den Prozess der Weiterentwicklung der 
Konzeption 
 
Ein sehr differenzierter Blick wurde in der Befragung darauf gerichtet, ob die 
Kindertageseinrichtung auf Unterstützung bei der Erstellung bzw. Überarbeitung 
der pädagogischen Konzeption zurückgreifen konnte und welche Formen der 
Unterstützung in Anspruch genommen wurden. 
 
HYPOTHESE 4 
Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Inanspruchnahme von 
Unterstützung für die Weiterentwicklung der pädagogischen Konzeption und 
der Darstellung des BayBEP in der Konzeption. 
 
Inanspruchnahme von Unterstützung bei der Weiterentwicklung 
Die Antworten der Leitungen (N=115) zeigten, dass die meisten Teams (84,9%) 
Unterstützung in Anspruch genommen hatten und nur 14 (11,8%) Einrichtungen 
keine Unterstützung erfahren hatten. 4 (3,3%) Leitungen machten zur Inan-
spruchnahme von Unterstützung keine Angaben. 
Aus einer Palette von Unterstützungsformen gaben die Leitungen die tatsächlich 
in Anspruch genommenen Maßnahmen an und erläuterten jeweils kurz, durch 
wen, in welcher Form und in welchem Umfang diese Unterstützung bestand. 
Dabei waren Mehrfachantworten möglich (N=119). 
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Abbildung 30: Inanspruchnahme von Unterstützungsformen - Teilstudie 1 
 
Um das Spektrum von Unterstützung nicht einzuschränken, war es möglich, 
neben den angebotenen Kategorien weitere Unterstützungsformen anzugeben. 
Hier nannten die Leitungen (N=104) am häufigsten, nämlich 38-mal (36,5%), 
Unterstützung in Form eines Lektorats, also eine sprachliche und redaktionelle 
Überarbeitung der erarbeiteten Konzeption. Jeweils einmal genannt wurden 
kollegialer Austausch, die Aufsichtsbehörde, Therapeuten, die in der Einrichtung 
beschäftigt sind, und ein Übersetzer. 
 
Wie viel Unterstützung wurde in Anspruch genommen? 
Viele der Kindertageseinrichtungen nahmen zur Weiterentwicklung bzw. Erstellung 
ihrer pädagogischen Konzeption mehrere Unterstützungsformen in Anspruch. Die 
Auswertung der Mehrfachnennungen (N=101) ergab, dass die Teams durch-
schnittlich 3-4 unterschiedliche Unterstützungsformen in Anspruch nahmen. 
 
Die wichtigste Unterstützung  
Ein weiterer Fokus der Befragung wurde darauf gerichtet, welche der in Anspruch 
genommenen Unterstützungsformen von den befragten Leitungen als die für sie 
wichtigste eingeschätzt wurde (vgl. Abbildung 31). Nicht alle Leitungen, die diese 
Frage beantworteten (N=86), konnten sich hier auf eine wichtigste Unterstützung 
beschränken, und so gab es vielfach Mehrfachnennungen. 
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Am häufigsten wurde organisatorische Unterstützung genannt, also Zeit für die 
Konzeptionsarbeit, gefolgt von Fortbildungen zum Thema Konzeptions-
entwicklung, der Fachberatung und Unterstützung durch das Team. Als weitere 
wichtige Unterstützungen nannten die Leitungen: Fachliteratur, technische 
Unterstützung z.B. in Form von grafischer Gestaltung der Konzeption, externe 
Moderation für den Prozess der Konzeptionsentwicklung, finanzielle Unter-
stützung, Supervision, Kollegiale Beratung, eine Mustergliederung sowie Unter-
stützung vom Träger. 
Wichtigste Unterstützung (N= 86)
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Abbildung 31: Wichtigste Unterstützung - Teilstudie 1 
 
Weitere in Anspruch genommene Unterstützung 
Neben der Einschätzung, welche Unterstützung die Leiterinnen am wichtigsten 
ansahen, wurde erhoben, ob die Unterstützung, welche die Teams erhielten, 
ausreichend war. Hier gaben 60 (55%) der befragten Leitungen (N=109) an, dass 
sie gerne mehr Unterstützung gehabt hätten. Bei 49 (45%) der Leitungen bestand 
kein weiterer Unterstützungsbedarf. Auf die Frage, welche Unterstützung sie 
gerne noch mehr in Anspruch genommen hätten, wurde am häufigsten (34) mehr 
Zeit für die Konzeptionsarbeit genannt. Folgende weitere Unterstützung wurde von 
den Leitungen gewünscht (in Klammer ist zur Orientierung die Häufigkeit der 
Nennungen angegeben): Technische Unterstützung (17), Fachberatung (11), 
finanzielle Unterstützung (10), externe Moderation (6), eine Mustergliederung (4), 
Fortbildung (4), Mitarbeit des Trägers (4), Supervision (2), sprachliche 
Überarbeitung (1), Fachliteratur (1), Übersetzung (1). 
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Auswirkungen der Unterstützung bei der Weiterentwicklung der Konzeption 
auf den Einbezug des BayBEP 
Zwischen den Aussagen der Leitungen, Unterstützung für den Prozess der 
Weiterentwicklung der Konzeption in Anspruch genommen zu haben, und dem 
Index „BEP gesamt dichotom“ konnte kein signifikanter Zusammenhang 
festgestellt werden. Daher wurden eventuelle Auswirkungen von in Anspruch 
genommener Unterstützung auf die Darstellung von Teilbereichen des BayBEP 
differenziert ausgewertet. In dieser genaueren Betrachtung ist ein schwacher 
tendenzieller Zusammenhang (p .1) bei dem Einbezug der dichotomen Variablen 
Grundprinzipien (N=101) zu berichten. 
Anschließend wurden die Unterstützungsformen differenzierter betrachtet. 
Bei der Ermittlung von Auswirkungen der einzelnen Unterstützungsformen auf die 
Darstellung des BayBEP in den Konzeptionen (N=119) zeigte sich ein höchst 
signifikanter, schwach positiver Zusammenhang (p .005) bei organisatorischer 
Unterstützung, d.h. von zeitlichen Ressourcen für die Konzeptionsarbeit. Je mehr 
organisatorische Unterstützung die Einrichtungen für die Weiterentwicklung ihrer 
Konzeption hatten, um so mehr ist vom BayBEP in der Konzeption zu finden. 
 
5.6  Auswirkungen von Organisationsentwicklungsmaßnahmen 
auf die Darstellung des BayBEP in den Konzeptionen 
 
HYPOTHESE 5 
Wenn Kindertageseinrichtungen Erfahrungen in Organisationsentwicklungs-
prozessen sammeln konnten, wirken sich diese positiv auf den Einbezug 
des BayBEP in die pädagogische Konzeption aus. 
 
Die Leitungen wurden befragt, ob das Qualitätsmanagementsystem ihrer 
Einrichtung Auswirkungen auf die Weiterentwicklung der Konzeption hatte und 
wenn ja, wie sie die Auswirkungen bewerten. Von den Leitungen, die hierzu 
Stellung nahmen (N=49), sahen 33 (67,3%) Auswirkungen, die wiederum (N=31) 
von 30 (96,8%) Leitungskräften als sehr positiv und nur von einer (3,2%) Leitung 
als sowohl positiv wie negativ eingeschätzt wurden. Negative Auswirkungen 
wurden nicht genannt. Hingegen sahen 16 Leitungen keine Auswirkungen des 
Qualitätsmanagementsystems auf die Konzeptionsentwicklung. 
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HYPOTHESE 5.1  
In den Konzeptionen der Kindertageseinrichtungen, die ein Qualitäts-
managementsystem eingeführt haben, sind der BayBEP und die Umsetzung 
des BayBEP explizit aufgenommen worden. 
 
Es zeigte sich ein signifikanter Unterschied (p .05) in den Mittelwerten der 
Gruppen, die ein Qualitätsmanagementsystem eingeführt haben und den Ein-
richtungen, die nicht darüber verfügen, bezogen auf die dichotome Variable 
„BEPgesamt“. Wenn ein Qualitätsmanagementsystem in einer Kindertages-
einrichtung eingeführt wurde, wirkte sich das auf die Darstellung des BayBEP und 
deren Umsetzung in der Konzeption aus. 
 
Bei der Ermittlung eventueller Zusammenhänge zwischen der Existenz eines 
Qualitätsmanagementsystems und den Teilbereichen des BayBEP ließ sich ein 
signifikanter Unterschied nur bei den Teilbereichen „Themenübergreifende 
Perspektiven“ (p .05) und den Bildungsbereichen (p .05) feststellen. Hier lag  
zwischen den Mittelwerten der Gruppe der Einrichtungen mit einem 
Qualitätsmanagementsystem und den Einrichtungen ohne Qualitätsmanagement-
system ein signifikanter Unterschied. 
 
HYPOTHESE 5.2  
In den Konzeptionen von Kindertageseinrichtungen, die sich mit einem oder 
mehreren bestimmten pädagogischen Ansatz bzw. Ansätzen auseinander-
gesetzt haben, sind der BayBEP und die Umsetzung des BayBEP explizit 
enthalten. 
 
Vereinbarkeit des pädagogischen Ansatzes mit dem BayBEP 
Die Leitungen wurden befragt, ob und inwieweit sie den BayBEP für vereinbar mit 
dem pädagogischen Ansatz, der ihrer Arbeit zugrunde liegt, hielten. 59 (52,2%) 
der befragten Einrichtungen (N=113) schätzten den pädagogischen Ansatz ihrer 
Einrichtung als weitgehend mit dem BayBEP vereinbar ein. 53 (46,9%) der 
Leitungen hielten ihn sogar für voll vereinbar. Keine Einrichtung gab an, dass er 
nach ihrer Ansicht nicht vereinbar sei. Etwas zurückhaltender äußerte sich 1 
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(0,9%) der Leitungen, die ihren Ansatz als „etwas vereinbar“ einstufte. 
 
Auswirkungen eines pädagogischen Ansatzes auf die Berücksichtigung des 
BayBEP 
Es konnte ein schwacher Unterschied festgestellt werden zwischen der Angabe 
eines oder mehrerer bestimmter pädagogischer Ansätze bzw. der Angabe im 
Fragebogen, dass kein bestimmter pädagogischer Ansatz verfolgt wird, und des 
Index „BEPgesamt-dichotom“. Das Ergebnis ist hoch signifikant (p .05).  
 
5.7  Auswirkungen der Professionalität der Leitung auf den 
Einbezug des BayBEP in den Konzeptionen 
 
 
HYPOTHESE 6  
Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Professionalität der Leitung 
und der Darstellung des BayBEP in der Konzeption. 
 
HYPOTHESE 6.1  
Je höher das Ausbildungsniveau der Leitung ist, desto ausführlicher sind 
der BayBEP und die Umsetzung des BayBEP in der Konzeption der 
Kindertageseinrichtung enthalten. 
Es konnte kein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Ausbildungsniveau 
der Leitung und der Variablen „BEPgesamt“ festgestellt werden. 
 
HYPOTHESE 6.2  
Die Teilnahme an einer Leitungsweiterbildung steht in Zusammenhang mit 
der Darstellung des BayBEP in der Konzeption. 
 
Berufliche Weiter- oder Zusatzausbildungen der Leitungen 
Auf die Funktion als Leitung einer Kindertageseinrichtung bereitet die Ausbildung 
zur Erzieherin nur sehr unzureichend vor. Daher nutzen viele Leitungen Angebote 
der Fort- und Weiterbildung, um sich für die Leitungsaufgaben zu qualifizieren. 
Erfahrungsgemäß haben insbesondere Leitungen, die diese Aufgabe schon 
mehrere Jahre ausüben, bereits mehrere Weiterbildungen bzw. Zusatzaus-
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bildungen absolviert. Daher war es im Fragebogen möglich, mehrere Antworten zu 
geben. Das Spektrum der absolvierten Fort- und Weiterbildungen der befragten 
Leitungen (N=119) fächert sich wie folgt auf: Qualitätsbeauftragte (13), 
Bachelorabschluss (2), Leitungskurs (15), Sozialmanagement (14), Montessori-
ausbildung (12), Mediation (1), Supervision (1), sowie 4 weitere Weiterbildungen. 
 
Auswirkungen von absolvierten Fort- und Weiterbildungen auf die 
Konzeptionen  
Es konnte kein Zusammenhang zwischen der Teilnahme an Fort- und 
Weiterbildungsmaßnahmen der Leitungen und des Einbezugs des BayBEP in den 
Konzeptionen festgestellt werden. Die 52 (43,7%) Leitungen, die in der Befragung 
angaben, dass sie eine Fort- bzw. Weiterbildung absolviert haben, teilen sich 
relativ gleichmäßig auf die beiden Gruppen der Variable „BEPgesamt-dichotom“, 
mit viel bzw. wenig Inhalten des BayBEP in der Konzeption der Einrichtung auf 
(vgl. Abbildung 32): 
 
 
Weiterbildung-dichotom 
Gesamt 
 
keine 
Weiterbildung 
bzw. keine 
Angabe 
Weiterbildung 
absolviert 
BayBEPgesamt-
dichotom 
wenig 33 25 58 
viel 33 27 60 
Gesamt 66 52 118 
Abbildung 32: Auswirkungen von Weiterbildung auf BayBEP  
 
HYPOTHESE 6.3  
Je länger die Berufserfahrung einer Leitung ist, desto ausführlicher sind der 
BayBEP und die Umsetzung des BayBEP in der Konzeption der 
Kindertageseinrichtung enthalten. 
 
Es besteht ein schwacher signifikanter Zusammenhang (r=.24; p .05) zwischen 
dem Index „BayBEP-gesamt“ und den Jahren der Berufserfahrung als Leitung. Mit 
zunehmender Leitungsdauer stieg auch der Umfang der Darstellung des BayBEP 
in den Konzeptionen an. 
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6. ERGEBNISSE DER TEILSTUDIE 2 
 
HYPOTHESE 1 
In den Konzeptionen der Kindertageseinrichtungen, die als Modell-
einrichtungen an der Erprobungsphase des BayBEP teilgenommen haben, 
sind die Darstellung des BayBEP und die Umsetzung des BayBEP in der 
Einrichtung ausführlicher enthalten als in den Konzeptionen anderer 
Kindertageseinrichtungen. 
 
Der Paarvergleich der Gruppen der Modelleinrichtungen mit den Zwillings-
einrichtungen erbrachte keine signifikanten Befunde. 
Es konnte kein Zusammenhang zwischen Modell- und Zwillingseinrichtungen und 
der dichotomen Variablen „BEPgesamt“ festgestellt werden. Auch die separate 
Auswertung der Teilbereiche des BayBEP ergab bei der Erhebung der 1. 
Bewertungsebene keinen deutlichen Unterschied der Darstellung des BayBEP 
zwischen den Konzeptionen von Modell- und Zwillingseinrichtungen. Ein leichter 
Trend zugunsten der Zwillingseinrichtungen konnte mit der Analyse der 2. Ebene  
ermittelt werden. 
Im Folgenden werden die Teilbereiche des BayBEP differenziert betrachtet und 
zunächst jeweils im Vergleich die Häufigkeiten (in Prozent) von Aussagen der 1. 
Ebene dargestellt. Anschließend folgen die Bewertungen der 2. Ebene zu den 
jeweiligen Teilbereichen in den Konzeptionen der Modell- und der 
Zwillingseinrichtungen (jeweils N=41).  
6.1  Grundprinzipien des BayBEP 
 
Zu fünf der sechs untersuchten Grundprinzipien fanden sich in den Konzeptionen 
der Modelleinrichtungen häufiger Aussagen als in den Konzeptionen der 
Zwillingseinrichtungen: 
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Abbildung 33: Grundprinzipien - 1.Ebene - Teilstudie 2  
Bild vom Kind 
Zu dem neuen Bild vom Kind waren in 21 (51,2%) der Konzeptionen der Modell- 
und in 22 (53,7%) der Zwillingseinrichtungen Aussagen enthalten (vgl. Abbildung 
33). In der genaueren Betrachtung der Aussagen zum Bild vom Kind fiel auf, dass 
es bei der Verteilung auf die vier Ausprägungen Unterschiede gab. Bei den 
Zwillingseinrichtungen war die Kategorie „implizit mit Beschreibung der Haltung“ 
am Häufigsten vertreten. Dagegen überwiegt bei den Konzeptionen der 
Modelleinrichtungen die Kategorie „implizit“, d.h. das Bild vom Kind wurde 
zumindest benannt: 
22,7 36,4 18,2 22,7
33,3 19,0 19,0 28,6
0% 20% 40% 60% 80% 100%
gültige Prozent
Zwillingseinrichtungen
(N = 22)
Modelleinrichtungen
(N= 21)
Bild vom Kind - 2. Ebene - Teilstudie 2
implizit
implizit mit Beschreibung der Haltung
explizit
explizit mit Beschreibung der Haltung
 
Abbildung 34: Bild vom Kind - 2. Ebene - Teilstudie 2 
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Verständnis von Bildung 
Aussagen zum Bildungsverständnis konnten in 10 (24,4%) der Konzeptionen der 
Modell- und 7 (17,1%) der Zwillingseinrichtungen festgestellt werden (vgl. Ab-
bildung 33). Bereits bei den Ergebnissen der Teilstudie 1 wurde berichtet, dass 
dieses Grundprinzip generell selten in den Konzeptionen der Kindertages-
einrichtungen enthalten war. Im Vergleich der Konzeptionen von Modell- und 
Zwillingseinrichtungen fiel auf, dass die Teams der Zwillingseinrichtungen die 
Erläuterung ihres Bildungsverständnisses nie mit ihrem beruflichen 
Selbstverständnis und Aussagen zu ihrer Haltung verbanden. 
 
42,9 14,3 42,9 0,0
40,0 10,0 40,0 10,0
0% 20% 40% 60% 80% 100%
gültige Prozent
Zwillingseinrichtungen
(N = 7)
Modelleinrichtungen
(N = 10)
Bildungsverständnis - 2. Ebene - Teilstudie 2
implizit
implizit mit Beschreibung der Haltung
explizit
explizit mit Beschreibung der Haltung
 
Abbildung 35: Bildungsverständnis - 2. Ebene - Teilstudie 2 
 
Lernen im Kindesalter 
Ausführungen zum Lernen im Kindesalter wurden in 24 (58,5%) der Konzeptionen 
der Modell- und 20 (48,8%) der Zwillingseinrichtungen festgestellt (vgl. Abbildung 
33). Der differenzierte Vergleich der Ausführungen der Modell- und Zwillings-
einrichtungen zeigte nur geringfügige Unterschiede. Bei beiden Gruppen konnte 
bei mehr als der Hälfte der Einrichtungen lediglich eine implizite Benennung 
dieses Grundprinzips erhoben werden. In den Konzeptionen der 
Zwillingseinrichtungen war der Anteil der expliziten Erläuterungen und derer, die 
ihre Erklärungen mit Beispielen aus der pädagogischen Praxis ergänzt hatten, 
etwas höher: 
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Abbildung 36: Lernen im Kindesalter - 2.Ebene - Teilstudie 2 
 
Individuelle Unterschiede 
Das Grundprinzip „Umgang mit individuellen Unterschieden und soziokultureller 
Vielfalt“ war in 23 (56,1%) Konzeptionen, der untersuchten Modell- und in 21 
(51,2%) der Zwillingseinrichtungen enthalten (vgl. Abbildung 33). Das Ergebnis 
der genaueren Betrachtung der Aussagen zeigte, dass dieser Aspekt sowohl in 
den Konzeptionen der Modell-, als auch der Zwillingseinrichtungen sehr häufig 
zwar benannt und öfter auch genauer erläutert, aber jeweils in keinem Fall mit 
Aussagen zur Haltung der pädagogischen Fachkräfte in Verbindung gebracht 
wurde: 
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73,9 26,1 0,0
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Zwillingseinrichtungen
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explizit
explizit mit Beschreibung der Haltung
 
Abbildung 37: Individuelle Unterschiede - 2. Ebene - Teilstudie 2 
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Prinzip der Entwicklungsangemessenheit 
Dieses Prinzip des BayBEP wurde bereits in der Teilstudie 1 als das am 
häufigsten von den Grundprinzipien berücksichtigte Prinzip in den untersuchten 
Konzeptionen festgestellt. Dieser Befund wurde auch in der Teilstudie 2 bestätigt, 
da in 28 (68,3%) der Konzeptionen der Modell- und 25 (61,0%) der Zwillings-
einrichtungen Aussagen festzustellen waren (vgl. Abbildung 33). Die Ergebnisse 
der genaueren Erhebung der Darstellung dieses Prinzips zeigten, dass auch bei 
diesem Prinzip die Benennung deutlich überwog, ein kleinerer Anteil der 
Einrichtungen die Entwicklungsangemessenheit genauer erläuterte, doch keine 
Konzeption der Paare Konsequenzen des Prinzips für das berufliche 
Selbstverständnisses der Fachkräfte enthielt: 
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85,7 14,3
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Abbildung 38: Entwicklungsangemessenheit - 2. Ebene - Teilstudie 2 
Demokratieprinzip 
Ausführungen zum Demokratieprinzip waren in 14 (34,1%) der Konzeptionen der 
Modell- und 9 (22,0%) der Zwillingseinrichtungen zu finden (vgl. Abbildung 33). 
Damit war dieses Prinzip insgesamt eher selten in den Konzeptionen vertreten. Im 
näheren Vergleich der Darstellungen dieses Prinzips von Modell- und 
Zwillingseinrichtungen war ein deutlicher Unterschied bzgl. der Ausprägungen 
erkennbar. In den Konzeptionen der Zwillingseinrichtungen waren die 
Erläuterungen zum Demokratieprinzip viel häufiger mit Beschreibungen von 
Auswirkungen dieses Prinzips auf die Haltung der pädagogischen Fachkräfte 
verknüpft: 
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Abbildung 39: Demokratieprinzip - 2. Ebene - Teilstudie 2 
6.2  Basiskompetenzen 
 
Bei den Basiskompetenzen zeigten sich beim Vergleich der Paare Unterschiede 
zwischen den vier Kompetenzbereichen. So fanden sich Ausführungen zu den 
„Personalen Kompetenzen“  und „Sozialen Kompetenzen“ in den Konzeptionen 
der Modelleinrichtungen häufiger, Aussagen zur „Lernmethodische Kompetenz“ 
und „Resilienz“ konnten jedoch vermehrt in den Konzeptionen der Zwillings-
einrichtungen festgestellt werden: 
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Abbildung 40: Basiskompetenzen - 1.Ebene - Teilstudie 2 
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Personale Kompetenzen 
Der Kompetenzbereich der „Personalen Kompetenzen“ war in den Konzeptionen 
der Modelleinrichtungen häufiger zu finden als in den Konzeptionen der 
Zwillingseinrichtungen. In 24 (58,5%) Konzeptionen der Modelleinrichtungen und 
in 19 (46,3%) Konzeptionen der Zwillingseinrichtungen (vgl. Abbildung 40) 
konnten hierzu Aussagen festgestellt werden. Der Vergleich der Aussagen zu 
diesem Kompetenzbereich von Modell- und Zwillingseinrichtungen zeigte kaum 
einen Unterschied, wenn man die beiden Kategorien zur impliziten Darstellung 
(„implizit“ und „implizit mit Umsetzungsbeispielen“) und die beiden Kategorien zu 
expliziten Ausführungen („explizit“ und „explizit mit Umsetzungsbeispielen“) 
zusammenfasst. Jedoch fiel innerhalb der beiden Kategorien auf, dass in den 
Konzeptionen der Zwillingseinrichtungen deutlich häufiger Umsetzungsbeispiele 
sowohl zur impliziten, als auch zur expliziten Darstellung angeführt wurden. 
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Abbildung 41: Personale Kompetenzen - 2. Ebene - Teilstudie 2 
Handeln im sozialen Kontext 
In 24 (58,5%) der Konzeptionen der Modelleinrichtungen und in 23 (56,1%) der 
Zwillingseinrichtungen war dieser Kompetenzbereich enthalten (vgl. Abbildung 
40). Die Ergebnisse der Betrachtung der 2. Ebene der Bewertung zeigten, dass 
auch bei diesem Kompetenzbereich in den Konzeptionen der 
Zwillingseinrichtungen die Ausführungen deutlich häufiger mit Umsetzungs-
beispielen kombiniert wurden: 
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Abbildung 42: Handeln im sozialen Kontext - 2. Ebene - Teilstudie 2 
Lernmethodische Kompetenz 
Die lernmethodische Kompetenz – einer der neuen Kompetenzbereiche, die der 
BayBEP aufgreift – war in 22 (53,7%) der untersuchten Konzeptionen der Modell- 
und in 23 (56,1%) der Zwillingseinrichtungen enthalten (vgl. Abbildung 40). Sowohl 
in den Konzeptionen der Modell- als auch der Zwillingseinrichtungen war diese 
Kompetenz in (bei den Zwillingseinrichtungen nahezu) der Hälfte der 
Konzeptionen implizit angeführt. Jedoch enthielten auch bei dieser Kompetenz die 
Konzeptionen der Zwillingseinrichtungen häufiger Umsetzungsbeispiele aus der 
pädagogischen Arbeit: 
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Abbildung 43: Lernmethodische Kompetenz - 2. Ebene - Teilstudie 2 
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Resilienz 
Der zweite „neue“ Kompetenzbereich, den der BayBEP aufgreift, ist die 
„Resilienz“. Diese Basiskompetenz wurde in 17 (41,5%) Konzeptionen der Modell- 
und in 19 (46,3%) der Zwillingseinrichtungen festgestellt (vgl. Abbildung 40). 
Sowohl in den Konzeptionen der Modell- als auch der Zwillingseinrichtungen 
wurde dieser Kompetenzbereich überwiegend implizit aufgegriffen. Es fiel auf, 
dass in den Konzeptionen der Zwillingseinrichtungen der Anteil der expliziten 
Beschreibungen, die mit Umsetzungsbeispielen ergänzt wurden, deutlich höher 
war als in den Konzeptionen der Modelleinrichtungen: 
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Abbildung 44: Resilienz - 2. Ebene - Teilstudie 2 
 
6.3  Themenübergreifende Perspektiven 
6.3.1 Übergänge des Kindes 
 
Zu den Übergängen des Kindes in die Kindertageseinrichtung und in die 
Grundschule wurden häufiger Aussagen in den Konzeptionen der 
Zwillingseinrichtungen gefunden. Der insgesamt eher sehr selten angeführte 
„Übergang in die nachfolgende Kindertageseinrichtung“ wurde im Vergleich von 
mehr Modell- als Zwillingseinrichtungen aufgegriffen und erläutert: 
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Abbildung 45: Übergänge des Kindes - 1.Ebene - Teilstudie 2 
Übergang in die Kindertageseinrichtung 
Der Übergang in die Kindertageseinrichtung war in 29 (70,7%) Konzeptionen der 
Zwillingseinrichtungen und damit häufiger als in den 24 (58,5%) Konzeptionen der 
Modelleinrichtungen enthalten (vgl. Abbildung 45). Aus dem differenzierten 
Vergleich der Paare ist zu berichten, dass in den Konzeptionen der 
Zwillingseinrichtungen die ausführlicheren Beschreibungen des Übergangs 
(„Übergang beschrieben“ und Berücksichtigung der „Aspekte erfolgreicher 
Übergangsbewältigung“) häufiger vertreten waren als in den Konzeptionen der 
Modelleinrichtungen: 
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Abbildung 46: Übergang in die Kita - 2. Ebene - Teilstudie 2 
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Übergang in die Grundschule 
Ausführungen zum Übergang des Kindes in die Grundschule waren häufiger in 
den Konzeptionen der Zwillingseinrichtungen (28/ 68,3%) als in den Konzeptionen 
der Modelleinrichtungen (24/ 58,5%) enthalten (vgl. Abbildung 45). Als Ergebnis 
der Auswertung der Aussagen zu diesem Übergang ist zu berichten, dass – 
ebenso wie bei dem Übergang in die Kindertageseinrichtung –  auch hier die 
Zwillingseinrichtungen häufiger eine differenzierte Beschreibung vorgenommen 
hatten. Insbesondere die Aspekte der Übergangsbewältigung, die der BayBEP 
ausführt, wie zum Beispiel der Einbezug der Eltern in die Gestaltung des 
Übergangs, wurden häufiger in den Konzeptionen der Zwillingseinrichtungen 
dargelegt: 
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Abbildung 47: Übergang in die Grundschule - 2. Ebene - Teilstudie 2 
 
Übergang in die nachfolgende Kindertageseinrichtung 
Dieser Übergang des Kindes wurde generell in den Konzeptionen von 
Kindertageseinrichtungen eher selten ausgeführt. Im Rahmen der Teilstudie 2 
konnte in 8 (19,5%) der Konzeptionen der Modell- und in 5 (12,2%) der Zwillings-
einrichtungen der Übergang in die nachfolgende Kindertageseinrichtung erhoben 
werden (vgl. Abbildung 45). Der Vergleich der Ausführungen von Modell- und 
Zwillingseinrichtungen ergab, dass wie bereits bei den anderen beiden 
Übergängen die Teams der Zwillingseinrichtungen, wenn sie diesen Übergang 
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beschrieben, diesen deutlich ausführlicher darstellten: 
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Abbildung 48: Übergang in die nachfolgende Kita - 2. Ebene - Teilstudie 2 
6.3.2 Weitere themenübergreifende Perspektiven 
 
Die Darstellung der weiteren themenübergreifenden Perspektiven unterschied sich 
zwischen den Modell- und Zwillingseinrichtungen nur bei einzelnen Perspektiven 
sehr deutlich. Eine Beschreibung der pädagogischen Arbeit für Kinder 
verschiedenen Alters und Aussagen zu interkultureller Erziehung fanden sich 
häufiger in den Konzeptionen der Zwillingseinrichtungen. Dagegen konnten die 
Bereiche geschlechtersensible Erziehung und der Umgang mit hochbegabten 
Kindern häufiger bei den Modelleinrichtungen ermittelt werden: 
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Abbildung 49: Themenübergreifende Perspektiven - 1.Ebene - Teilstudie 2 
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Kinder verschiedenen Alters 
Die übergreifende Perspektive „Kinder verschiedenen Alters“ konnte in 27 (65,9%) 
der Konzeptionen der Modell- und in 31 (75,6%) der Zwillingseinrichtungen 
festgestellt werden (vgl. Abbildung 49). Der Vergleich der Ausführungen der Paare 
zeigte, dass die Konzeptionen der Modelleinrichtungen etwas häufiger Beispiele 
der Angebotsgestaltung für die jeweiligen Altersgruppen in der pädagogischen 
Praxis enthielten: 
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Abbildung 50: Kinder verschiedenen Alters - 2. Ebene - Teilstudie 2 
 
Geschlechtersensible Erziehung 
Generell war diese übergreifende Perspektive der „geschlechtersensiblen 
Erziehung“  eher selten in Konzeptionen enthalten. In der Teilstudie 2 war sie in 10 
(24,4%) Konzeptionen der Modell- und 9 (22,0%) der Zwillingseinrichtungen 
enthalten (vgl. Abbildung 49). Die genauere Betrachtung der Aussagen zeigte 
deutlich, dass die Zwillingseinrichtungen im Vergleich diese Perspektive häufiger 
genauer erklärten, jedoch die Modelleinrichtungen zahlreicher die geschlechter-
sensible Erziehung erwähnt und ihre Erklärungen mit Umsetzungsbeispielen 
verdeutlichten: 
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Abbildung 51: Geschlechtersensible Erziehung - 2. Ebene - Teilstudie 2 
 
Interkulturelle Erziehung 
Aussagen zum pädagogischen Umgang mit Kindern, die einen verschiedenen 
kulturellen Hintergrund mitbringen, konnten in 15 (36,6%) der untersuchten 
Konzeptionen der Modell- und 18 (43,9%) der Zwillingseinrichtungen erhoben 
werden (vgl. Abbildung 49). Bei der differenzierteren Erfassung der Darstellungen 
der interkulturellen Erziehung war ein Unterschied bei den Konzeptionen der 
Zwillingseinrichtungen hinsichtlich einer deutlich häufigeren Ergänzung der 
Erläuterungen mit Umsetzungsbeispielen aus dem pädagogischen Alltag 
erkennbar: 
50,0 27,8 22,2
53,3 40,0 6,7
0% 20% 40% 60% 80% 100%
gültige Prozent
Zwillingseinrichtungen
(N = 18)
Modelleinrichtungen
(N = 15)
Interkulturelle Erziehung - 2. Ebene - Teilstudie 2
wird erwähnt genauer erklärt genauer erklärt mit Umsetzungsbeispielen
 
Abbildung 52: Interkulturelle Erziehung - 2. Ebene - Teilstudie 2 
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Integration von Kindern mit Behinderung 
Zur Integration von Kindern mit Behinderung konnten jeweils in 19 (je 46,3%) der 
untersuchten Konzeptionen der Modell- und Zwillingseinrichtungen Aussagen 
festgestellt werden (vgl. Abbildung 49). Als Ergebnis der näheren Betrachtung der 
Aussagen ist zu berichten, dass in den Konzeptionen der Zwillingseinrichtungen 
im Vergleich der Anteil an genaueren Erklärungen, sowie eine Kombination dieser 
Erklärungen mit Umsetzungsbeispielen deutlich höher war als in den 
Konzeptionen der Modelleinrichtungen: 
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Abbildung 53: Integration von Kindern mit Behinderung - 2. Ebene - Teilstudie 2 
 
Hochbegabung 
Deutlich geringer war der Anteil der Konzeptionen, die die Zielgruppe Kinder mit 
Hochbegabung berücksichtigten. In nur 8 (19,5%) der untersuchten Modell- und 7 
(17,1%) der Zwillingseinrichtungen waren Aussagen zu dieser übergreifenden 
Perspektive enthalten (vgl. Abbildung 49). Die Auswertung dieser Aussagen ergab 
ebenfalls einen deutlichen Unterschied zwischen den Paaren. In den 
Konzeptionen der Zwillingseinrichtungen wurde auch diese Perspektive wesentlich 
häufiger differenziert erklärt, sowie mit Umsetzungsbeispielen ergänzt: 
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Abbildung 54: Hochbegabung - 2. Ebene - Teilstudie 2 
6.4  Bildungsbereiche 
Der Abbildung 55 ist der Befund zu entnehmen, dass zu allen Bildungsbereichen - 
mit Ausnahme des Bereiches „Emotionalität, soziale Beziehungen und Konflikte“- 
häufiger Aussagen in den Konzeptionen der Zwillingseinrichtungen enthalten 
waren: 
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Abbildung 55: Bildungsbereiche - 1.Ebene - Teilstudie 2 
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Bei einigen Bildungsbereichen fiel auf, dass sie insgesamt, also sowohl bei den 
Modell- als auch bei den Zwillingseinrichtungen, weniger häufig dargestellt 
wurden. Zum Beispiel war der Bildungsbereich „Medien“ zwar in den Kon-
zeptionen der Zwillingseinrichtungen etwas häufiger vertreten als in den Kon-
zeptionen der Modelleinrichtungen. Über alle Paare betrachtet, war jedoch dieser 
Bildungsbereich einer der weniger häufig dargestellten Bildungsbereiche. 
 
Wertorientierung und Religiosität 
Der Bildungsbereich „Wertorientierung und Religiosität“ war in 29 (70,7%) 
Konzeptionen der Modell- und 35 (85,4%) der Zwillingseinrichtungen enthalten 
(vgl. Abbildung 55). Da wie berichtet (vgl. Kapitel 4.3), die Zugehörigkeit zu einer 
Trägerart bei Modell- und Zwillingseinrichtungen identisch war, kann dieser 
Unterschied nicht auf den Einfluss der Trägerart, insbesondere eines kirchlichen 
Trägers, zurückgeführt werden. Als Ergebnis der differenzierten Betrachtung der 
Darstellung dieses Bildungsbereiches zeigte sich, dass in den Konzeptionen der 
Zwillingseinrichtungen erheblich häufiger Umsetzungsbeispiele angeführt wurden. 
Der Anteil der Einrichtungen, die diesen Bildungsbereich nur benannten war 
jedoch bei den Modelleinrichtungen höher: 
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Abbildung 56: Bildungsbereich "Wertorientierung und Religiosität“ - 2. Ebene -Teilstudie 2 
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Emotionalität, soziale Beziehungen 
Dieser Bildungsbereich war der einzige, der in den Konzeptionen der 
Modelleinrichtungen (80,5%) geringfügig häufiger vertreten war (vgl. Abbildung 55) 
als in den Konzeptionen der Zwillingseinrichtungen (78,0%). Jedoch zeigte die 
Bewertung der zweiten Ebene, dass der Anteil der Einrichtungen, die diesen 
Bildungsbereich lediglich benannten, ebenfalls bei den Modelleinrichtungen höher 
war: 
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Abbildung 57: Bildungsbereich "Emotionalität, soziale Beziehungen“- 2.Ebene –  
Teilstudie 2 
 
Sprache und Literacy 
Der Bildungsbereich „Sprache und Literacy“ war in 35 (85,4%) der Modell- und 39 
(95,1%) der Zwillingseinrichtungen dargelegt (vgl. Abbildung 55). Der Vergleich 
der Ausprägung der Ausführungen zu diesem Bildungsbereich zeigte, dass weder 
Modell- noch Zwillingseinrichtungen für die Darstellung eine genauere Erklärung 
wählten, sondern bei beiden Einrichtungsgruppen eine Kombination von 
Benennung bzw. Erklärung mit Umsetzungsbeispielen am häufigsten festgestellt 
wurde: 
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Abbildung 58: Bildungsbereich "Sprache und Literacy" - 2. Ebene - Teilstudie 2 
 
Medien 
Zum Bildungsbereich „Medien“ waren in 22 (53,7%) der Modell- und in 26 (63,4%) 
der Zwillingseinrichtungen Aussagen enthalten (vgl. Abbildung 55). Damit war 
dieser Bildungsbereich im Vergleich mit den anderen Bildungsbereichen 
insgesamt am schwächsten in den Konzeptionen berücksichtigt. Die Auswertung 
dieser Aussagen ergab, dass sich bei diesem Bildungsbereich die Zwillings-
einrichtungen etwas häufiger auf die implizite Benennung beschränkten: 
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Abbildung 59: Bildungsbereich "Medien" - 2. Ebene - Teilstudie 2 
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Mathematik 
Einer der neueren Bildungsbereiche, die der BayBEP enthält, der Bildungsbereich 
„Mathematik“, war in 25 (61,0%) Konzeptionen der Modell- und 32 (78,0%) der 
Zwillingseinrichtungen aufgeführt (vgl. Abbildung 55). Auffallend bei der 
genaueren Betrachtung der Darstellung dieses Bildungsbereiches war, dass 
sowohl die Modell-, als auch die Zwillingseinrichtungen jeweils am häufigsten eine 
differenzierte Erklärung des Bildungsbereiches mit Umsetzungsbeispielen zur 
Veranschaulichung kombinierten: 
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Abbildung 60: Bildungsbereich "Mathematik" - 2. Ebene - Teilstudie 2 
 
Naturwissenschaft und Technik 
Der ebenfalls neu im BayBEP aufgegriffene Bildungsbereich „Naturwissenschaft 
und Technik“ konnte in 30 (73,2%) Konzeptionen der Modell- und in 31 (75,6%) 
der Konzeptionen der Zwillingseinrichtungen erhoben werden (vgl. Abbildung 55). 
Die Analyse der Aussagen zeigte, dass sich die Ausprägungskategorien in beiden 
Paargruppen etwa in gleicher Anzahl fanden. Eine Ausnahme stellte dabei die 
genauere Erklärung ohne Umsetzungsbeispielen dar, die sich nur in den 
Konzeptionen der Modelleinrichtungen fand: 
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Abbildung 61: Bildungsbereich "Naturwissenschaft und Technik" - 2. Ebene - Teilstudie 2 
 
Umwelt 
Der Bildungsbereich „Umwelt“ wurde in 33 (80,5%) der Konzeptionen der Modell- 
und in 36 (87,8%) der Zwillingseinrichtungen berücksichtigt (vgl. Abbildung 55). 
Auch bei diesem Bildungsbereich teilten sich die Bewertungen der Ausprägungen 
bei Modell- und Zwillingseinrichtungen in etwa ähnlich auf. Bei den Konzeptionen 
der Zwillingseinrichtungen hob sich im Vergleich die Kategorie „explizit mit 
Umsetzungsbeispielen“ ab: 
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Abbildung 62: Bildungsbereich "Umwelt" - 2. Ebene - Teilstudie 2 
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Ästhetik, Kunst und Kultur 
Aussagen zum Bildungsbereich „Ästhetik, Kunst und Kultur“ konnten in 33 (80,5%) 
der Modell- und 34 (82,9%) der Konzeptionen der Zwillingseinrichtungen fest-
gestellt werden (vgl. Abbildung 55). Die Analyse der 2. Ebene zu diesem Bildungs-
bereich zeigte, dass die Teams der Zwillingseinrichtungen auf genauere Er-
klärungen ohne Umsetzungsbeispiele verzichteten. Jedoch gab es in den  Kon-
zeptionen dieser Einrichtungsgruppe mehr implizite Benennungen als im Vergleich 
in den Konzeptionen der Modelleinrichtungen: 
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Abbildung 63: Bildungsbereich "Ästhetik, Kunst und Kultur" - 2. Ebene - Teilstudie 2 
 
Musik 
Zu dem Bildungsbereich „Musik“ konnten in 31 (75,6%) Konzeptionen der Modell- 
und 36 (87,8%) der Zwillingseinrichtungen Aussagen erhoben werden (vgl. 
Abbildung 55). Auch zu diesem Bildungsbereich gab es in den Konzeptionen der 
Zwillingseinrichtungen keine expliziten Erklärungen, die nicht auch mit  
Umsetzungsbeispielen verbunden waren. Die Kategorie der Erläuterungen mit 
Beispielen aus dem pädagogischen Alltag war in beiden Paargruppen etwa gleich 
groß: 
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Abbildung 64: Bildungsbereich "Musik" - 2. Ebene - Teilstudie 2 
 
Bewegung, Rhythmik, Sport 
Der Bildungsbereich „Bewegung und Sport“ war in 36 (87,8%) Konzeptionen der 
Modell- und 38 (92,7%) der Zwillingseinrichtungen enthalten (vgl. Abbildung 55). 
Die Aufteilung der Ausprägungen der Aussagen verteilte sich im Vergleich der 
Paare ähnlich, wobei zu berichten ist, dass bei diesem Bildungsbereich die Hälfte 
der Modelleinrichtungen und fast die Hälfte der Zwillingseinrichtungen eine 
genaue Erklärung mit Umsetzungsbeispielen wählten: 
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Abbildung 65: Bildungsbereich "Bewegung und Sport" - 2. Ebene - Teilstudie 2 
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Gesundheit 
Der 11. Bildungsbereich des BayBEP „Gesundheit“ wurde in 27 (65,9%) der Kon-
zeptionen der Modell- und in 34 (82,9%) der Zwillingseinrichtungen berücksichtigt 
(vgl. Abbildung 55). Wie bereits bei anderen Bildungsbereichen berichtet, ver-
zichteten die Teams der Zwillingseinrichtungen auch beim Bildungsbereich 
Gesundheit auf Erklärungen ohne Beispiel fast gänzlich. Ansonsten stellte sich die 
Aufteilung der Ausprägungen sehr ähnlich dar: 
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Abbildung 66: Bildungsbereich "Gesundheit" - 2. Ebene - Teilstudie 2 
 
6.5  Schlüsselprozesse 
 
Zum Schlüsselprozess „Partizipation und Mitwirkung der Kinder“ konnten in den 
Konzeptionen der Modelleinrichtungen etwas häufiger Aussagen festgestellt 
werden als in den Konzeptionen der Zwillingseinrichtungen. Der Prozess der 
„Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit den Eltern“ war in allen Konzeptionen 
der Modell- und Zwillingseinrichtungen enthalten. Zu den anderen Schlüssel-
prozessen fanden sich jeweils in den Konzeptionen der Zwillingseinrichtungen 
häufiger Aussagen: 
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Abbildung 67: Schlüsselprozesse - 1.Ebene - Teilstudie 2 
 
Partizipation 
Zum Schlüsselprozess „Partizipation“ konnten in 23 (56,1%) der Modell- und 22 
(53,7%) der Zwillingseinrichtungen (vgl. Abbildung 67) Ausführungen festgestellt 
werden. Bei der näheren Betrachtung dieser Ausführungen fiel auf, dass diese in 
den jeweiligen Ausprägungen etwa zahlenmäßig gleich vertreten waren. In beiden 
Gruppen war die Kategorie „implizit mit Umsetzungsbeispielen“ die am häufigsten 
gewählte Form: 
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Abbildung 68: Schlüsselprozess "Partizipation" - 2. Ebene - Teilstudie 2 
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Bildungs- und Erziehungspartnerschaft 
Der Schlüsselprozess „Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern“ war in 
allen Konzeptionen der Modell- und Zwillingseinrichtungen (jeweils zu 100%) 
enthalten (vgl. Abbildung 67). Damit ist dies der einzige Teilbereich des BayBEP, 
der in allen untersuchten Konzeptionen enthalten war. Der Vergleich mit allen 
anderen Teilbereichen des BayBEP zeigte, dass sowohl in den Konzeptionen der 
Modell- als auch der Zwillingseinrichtungen eine differenzierte Erläuterung mit 
Umsetzungsbeispielen am häufigsten zur Bildungs- und Erziehungspartnerschaft 
dargestellt wurde: 
2,4 26,8 2,4 68,3
2,4 17,1 2,4 78,0
0% 20% 40% 60% 80% 100%
gültige Prozent
Zwillingseinrichtungen
(N = 41)
Modelleinrichtungen
(N = 41)
Bildungs- und Erziehungspartnerschaft - 
2. Ebene - Teilstudie 2
implizit
implizit mit Umsetzungsbeispielen
explizit
explizit mit Umsetzungsbeispielen
 
Abbildung 69: Schlüsselprozess "Bildungs- und Erziehungspartnerschaft" - 2. Ebene - 
Teilstudie 2 
Gemeinwesenorientierung 
Die „Kooperation und Vernetzung mit anderen Stellen“ konnte bereits in der 
Teilstudie 1 als ein sehr häufig in Konzeptionen dargestellter Schlüsselprozess 
ermittelt werden. In der Teilstudie 2 waren hierzu in 36 (87,8%) der Konzeptionen 
der Modell- und in 39 (95,1%) der Zwillingseinrichtungen Aussagen enthalten (vgl. 
Abbildung 67). Bei diesem Schlüsselprozess wurde keine differenzierte 
Betrachtung der festgestellten Aussagen vorgenommen. 
Kindeswohlgefährdung 
Aussagen zur „Netzwerkarbeit bei Gefährdungen des Kindeswohls“ waren in 3 
(7,3%) Konzeptionen der Modell- und 7 (17,1%) der Zwillingseinrichtungen 
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enthalten (vgl. Abbildung 67). Aufgrund der bisher noch sehr seltenen 
Berücksichtigung dieser Aufgabe von Kindertageseinrichtungen in Konzeptionen 
wurden bei diesem Schlüsselprozess die Ausführungen nicht genauer analysiert. 
Beobachtung und Dokumentation 
Zu den Schlüsselprozessen „Beobachtung und Dokumentation“ konnten in 32 
(78,0%) der Modell- und in 34 (82,9%) der Zwillingseinrichtungen (vgl. Abbildung 
67) Ausführungen erhoben werden. Die Ausprägung der impliziten Benennung 
wurde dabei in den Konzeptionen der Modelleinrichtungen häufiger festgestellt. 
Die Konzeptionen der Zwillingseinrichtungen sahen häufiger Beispiele vor, die 
verdeutlichten, wie Beobachtung und Dokumentation in der Einrichtung praktiziert 
wird und welche Methoden dabei zum Einsatz kommen: 
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Abbildung 70: Schlüsselprozess "Beobachtung und Dokumentation"- 2.Ebene -    
Teilstudie 2 
 
Qualitätssicherung 
Zu Verfahren der Qualitätssicherung und Qualitätsentwicklung waren in 24 
(58,5%) der Konzeptionen der Modell- und 30 (73,2%) der Zwillingseinrichtungen 
(vgl. Abbildung 67) Aussagen enthalten. Die genauere Betrachtung dieser 
Aussagen zeigte, dass die vier Ausprägungen der Berücksichtigung von 
Qualitätssicherung in der Konzeption sich zwischen Modell- und Zwillings-
einrichtungen sehr ähnlich verteilen: 
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Abbildung 71: Schlüsselprozess "Qualitätssicherung" - 2. Ebene - Teilstudie 2 
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7. ZUSAMMENFASSUNG ZENTRALER ERGEBNISSE UND 
DISKUSSION 
 
Ziel der vorliegenden Arbeit war es, den Einfluss, der mit der Einführung von 
Bildungsplänen auf die schriftlichen Konzeptionen von Kindertageseinrichtungen 
zu erwarten ist, zu erfassen. Daneben galt es, förderliche Aspekte für den 
Weiterentwicklungsprozess von Konzeptionen aufzuzeigen. Im Diskussionsteil 
werden die zentralen Ergebnisse der beiden Teilstudien erörtert und die Methoden 
kritisch diskutiert. Die Diskussion ist in folgende Schwerpunkte aufgeteilt: 
Diskussion der Ergebnisse der Darstellung des BayBEP in den untersuchten 
Konzeptionen sowie die Diskussion der Ergebnisse hinsichtlich von Faktoren, die 
Einfluss darauf haben, ob Kindertageseinrichtungen den BayBEP und dessen 
Umsetzung in der Einrichtung in ihre schriftliche Konzeption einbeziehen. Als 
Zusammenfassung und Ausblick wird der Frage nachgegangen, worauf Eltern und 
andere Interessierte beim Lesen einer Konzeption achten sollten und welche 
Bedingungen Einrichtungen benötigen, um den Weiterentwicklungsprozess ihrer 
Konzeption gut bewältigen zu können. 
7.1  Methodische Diskussion 
7.1.1 Diskussion der Stichprobe 
 
Jede noch so sorgfältig gezogene Stichprobe gibt die Merkmalsverteilung der 
Grundgesamtheit nicht exakt wieder (Bortz 2005). Die Ergebnisse der 
vorliegenden Untersuchung sind aufgrund der Größe der Stichprobe und der 
systematischen Auswahl der Kindertageseinrichtungen für die Stichprobe nicht für 
alle bayerischen Kindertageseinrichtungen repräsentativ. 
In die Stichprobe der vorliegenden Untersuchung wurden die 104 
Modelleinrichtungen der Erprobungsphase des BayBEP im Kindergartenjahr 
2003/2004 einbezogen. Anlass zu dieser Entscheidung war die Annahme, dass 
sich die Modelleinrichtungen nicht nur während der Erprobungsphase, die zum 
Zeitpunkt dieser Studie vier Jahre zurück lag, intensiv mit dem BayBEP aus-
einandergesetzt haben, sondern diesen seither kontinuierlich umsetzen, sowie 
ihre Einrichtungskonzeptionen hinsichtlich der Grundprinzipien und Inhalte des 
BayBEP überarbeitet haben. Insbesondere für den Paarvergleich der Teilstudie 2 
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war dies das Argument, die Konzeptionen der Modelleinrichtungen mit den 
Konzeptionen anderer Kindertageseinrichtungen zu vergleichen.  
Jedoch ist diese Auswahl der Modelleinrichtungen für die Stichprobe dieser 
Untersuchung durchaus auch kritisch zu sehen.  
Bei der Auswahl der Modelleinrichtungen für die Erprobung des BayBEP standen 
vor allem politische Kriterien im Vordergrund (siehe Kapitel 4.3). Hinzu kam, dass 
sich die Einrichtungen freiwillig zur Teilnahme an der Erprobung melden konnten. 
Damit waren die 104 ausgewählten Modelleinrichtungen nicht unbedingt Kinder-
tageseinrichtungen mit einer besonders hohen pädagogischen Qualität. Auch 
hinsichtlich der Rahmenbedingungen gab es in den Modelleinrichtungen große 
Unterschiede. 
Des Weiteren ist von der Erprobungsphase des BayBEP bekannt, dass diese 
einem hohen Zeitdruck ausgesetzt war und die Begleitintensität des IFP aufgrund 
der Vorgabe von Kostenneutralität eher gering einzuschätzen ist (Reichert-
Garschhammer 2005). Trotz eines hohen Engagements der Modelleinrichtungen 
wäre eine intensivere und längere Erprobungsphase wünschenswert gewesen. 
Neben den Ausgangsbedingungen der Modelleinrichtungen ist aufgrund dieser 
Fakten zur Erprobungsphase nicht per se davon auszugehen, dass sich alle 
Modelleinrichtungen damals mit dem BayBEP vollständig auseinandergesetzt 
haben und ihn seither bereits optimal umsetzen. 
7.1.2 Diskussion der Methode 
 
Die Methodenauswahl Inhaltsanalyse in Kombination mit einer schriftlichen 
Befragung hat sich grundsätzlich für die Bearbeitung der Fragestellungen der 
vorliegenden Untersuchung bewährt.  
Kritisch anzumerken ist, dass durch die Koppelung von Befragung und 
Inhaltsanalyse ein systematischer Ausfall der Kindertageseinrichtungen, die keine 
Konzeption haben, in Kauf genommen wurde, da nur jene Kindertages-
einrichtungen in die Untersuchung einbezogen waren, die eine Konzeption 
vorgelegt haben. Da jedoch alle Kindertageseinrichtungen in Bayern seit 
Einführung des BayKiBiG eine schriftliche Konzeption erstellt und veröffentlicht 
haben müssen (vgl. Kapitel 2.3.1), dürfte diese Koppelung kein gravierendes Aus-
schlusskriterium gewesen sein. Die Einrichtungen, die sich zu ihrer Nicht-Teil-
nahme äußerten, gaben überwiegend zeitliche Gründe an. 
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Die Inhaltsanalyse stellte sich als zeitintensives Verfahren heraus, da die 
schriftlichen Konzeptionen zum Teil einen Umfang von bis zu 100 Seiten 
aufwiesen.  
Der Kodierleitfaden, der für die Inhaltsanalyse entwickelt wurde, hat sich – nach 
den im Rahmen des Pretests vorgenommenen Änderungen – bewährt.  
Teilweise war die Zuordnung der Inhalte der untersuchten Konzeptionen zu den 
Kategorien des Kodierleitfadens nicht immer ganz leicht, da die Inhaltssystematik 
der Konzeptionen große Unterschiede aufwies. Zu manchen Kategorien waren an 
vielen verschiedenen Stellen in der Konzeption Aussagen enthalten. Insgesamt 
betrachtet ermöglichte die Inhaltsanalyse jedoch eine sehr differenzierte Erhebung 
der Verankerung und Konkretisierung des BayBEP in den untersuchten 
Konzeptionen.  
 
Die schriftliche Befragung hatte den Vorteil, dass zu vielen Aspekte des 
Weiterentwicklungsprozesses Einschätzungen und Antworten erhoben werden 
konnten und somit hat sich diese Methode für die Fragestellung der vorliegenden 
Untersuchung grundsätzlich bewährt. 
Als ein Nachteil der schriftlichen Form der Befragung stellte sich heraus, dass die 
befragten Leitungen zu manchen Items des Fragebogens, die mit offenen Fragen 
formuliert waren, selten ausführliche Antworten eintrugen. Insbesondere in dem 
Fragenkomplex zu den Unterstützungsformen bei der Weiterentwicklung der 
Konzeption wurden selten nähere Angaben zu der jeweiligen Unterstützungsform 
und dem Umfang der in Anspruch genommenen Unterstützung gemacht. Für 
diese Angaben war im Fragebogen extra Platz vorgesehen. Dadurch konnten zu 
diesen Fragen weniger Informationen als erhofft erfasst werden. 
Um noch genauere Erkenntnisse über die Art und Weise, sowie die Qualität des 
Konzeptionsentwicklungsprozesses zu gewinnen, wäre vermutlich ein persönlich 
durchgeführtes Leitfadeninterview zielführender gewesen. Hierbei könnte an den 
entsprechenden Stellen gezielter nachgefragt werden und dadurch die 
Prozesserfahrungen intensiver erhoben werden. 
Erst während der Auswertung der schriftlichen Befragung stellte sich heraus, dass 
die Partizipation der Kinder an dem Konzeptionsentwicklungsprozess im 
Fragebogen nicht enthalten war. Daher liegen hierzu leider keine Einschätzungen 
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der befragten Leitungen vor. Die Ergebnisse zur Mitsprache und Mitgestaltung der 
Kinder beziehen sich somit nur auf die Auswertung der schriftlichen Konzeptionen 
mittels Inhaltsanalyse. 
Eine weitere Einschränkung stellt die Tatsache dar, dass alle Angaben in der 
Befragung auf Selbstauskünften der Leitung beruhen. Damit verbunden ist, dass 
nur die Antworten der Leitungen in die Ergebnisse eingegangen sind und die 
Meinungen des Gesamtteams der Einrichtung nicht erhoben wurden. Da die 
Konzeptionen – wie die Ergebnisse im Folgenden zeigen werden – überwiegend 
mit dem Team gemeinsam entwickelt wurden, wären Antworten der anderen 
Teammitglieder und des Trägers zusätzlich sehr aufschlussreich.  
 
7.2  Diskussion der Ergebnisse 
7.2.1 Darstellung des BayBEP in den Konzeptionen – Teilstudie 1 
7.2.1.1 Plankenntnis 
Eine wesentliche Grundlage für die Implementation eines Bildungsplans ist, dass 
bei den pädagogischen Mitarbeitern, insbesondere der Leitungskraft ausreichende 
Kenntnisse über den Inhalt des gesamten Plans vorliegen. Die Ergebnisse zeigen, 
dass nur gut die Hälfte der Leitungen zum Zeitpunkt der Befragung – mehr als 
zwei Jahre nach Planeinführung – den gesamten Plan und einige der Leitungen 
bisher nur Teile des Plans gelesen haben. Diese Zahlen stimmen bedenklich, 
denn für eine effektive Planumsetzung, insbesondere für den Einbezug des Plans 
in die Konzeption der Einrichtung, ist es unumgänglich, dass zumindest die 
Leitung der Einrichtung die Inhalte des gesamten Plans gelesen und verstanden 
hat.  
Dieser Befund wirft die Frage auf, ob die Umsetzung des Plans und damit die 
Darstellung des Plans in der Konzeption nicht zwangsläufig gemindert sind, wenn 
geringe Plankenntnis bei den Leitungen festzustellen ist. Die Plankenntnis bei den 
weiteren pädagogischen Mitarbeitern ist nicht erhoben worden; es kann daher nur 
vermutet werden, dass sie dort nicht höher sein dürfte. Insbesondere von der 
Berufsgruppe der Kinderpfleger ist aus der Erprobungsphase bekannt, dass sich 
diese aufgrund der im Plan enthaltenen Theorien und Fachbegriffe noch weniger 
mit dem Plan auseinandergesetzt haben.  
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7.2.1.2 Situations- und Bedarfsanalyse 
Ein wichtiger Aspekt jeder Konzeption ist die Darstellung der sozialen und 
räumlichen Besonderheiten des Einzugsgebiets der Kindertageseinrichtung (vgl. 
Kapitel 3.3.4). Diese Forderung nach einer „Konkretisierung auf Einrichtungs-
ebene unter Berücksichtigung der lokalen Bedingungen“ (Bayerisches Staats-
ministerium für Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen & Staatsinstitut für 
Frühpädagogik 2007, S. 39) ist nicht erstmalig im BayBEP enthalten. Schon vor 
der Einführung der Bildungspläne galt eine Beschreibung der Zielgruppen als 
wesentlicher Bestandteil einer Konzeption (Graf & Spengler 2004). Es kann als 
Standard einer guten Konzeption betrachtet werden, dass sie Antworten auf die 
Lebenssituation von Kindern und ihren Familien gibt. Daher ist es wichtig, die 
Lebenswirklichkeit genau zu betrachten und systematisch zu beschreiben. In den 
Konzeptionen, die im Rahmen der vorliegenden Untersuchung ausgewertet 
wurden, war bei gut der Hälfte der Konzeptionen erkennbar, dass sie das 
Einzugsgebiet ihrer Einrichtung näher betrachtet haben. Jedoch nur ein kleiner 
Anteil von 9 der untersuchten Einrichtungen (vgl. Kapitel 5.1.5) hat explizit 
Schlussfolgerungen, die die Teams aus der Analyse der Lebenswelt für die 
konkrete pädagogische Arbeit gezogen haben, in der Konzeption dargestellt. 
Damit bleibt offen, ob in den Teams, die hierzu keine Aussagen in ihren 
Konzeptionen eingefügt haben, diese Auseinandersetzung gar nicht erst stattfand, 
oder ob Ergebnisse einer solchen Analyse nicht in die Konzeption aufgenommen 
wurde. Da sich die Lebensbedingungen von Familien aufgrund sozioökonomischer 
Veränderungen wandeln und auch die Zusammensetzung der Familien die eine 
Kindertageseinrichtung besuchen, im Laufe der Zeit verändert, ist im Rahmen der 
Fortschreibung einer Konzeption regelmäßig eine Situationsanalyse vorzu-
nehmen.  
Aus der Diskussion mit pädagogischen Fachkräften über die Inhalte von 
Konzeptionen sind Vorbehalte bekannt, dass eine Beschreibung des 
Einzugsgebiets Eltern, die auf der Suche nach einer Kindertageseinrichtung für ihr 
Kind sind, abschrecken könnte, wenn aus der Konzeption ersichtlich wird, dass 
zum Beispiel der Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund im Einzugsgebiet der 
Einrichtung entsprechend hoch ist. Diese Argumentation gegen eine Darstellung 
der Lebenssituationen der Familien in einer Konzeption lässt außer Acht, dass 
dem Leser der Konzeption ein wichtiger Zusammenhang als Begründung für 
bestimmte Schwerpunktsetzungen in der pädagogischen Arbeit fehlt. Darüber 
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hinaus wird so die Chance vertan, die Antworten, die die Einrichtung mit ihrem 
Angebot auf die vorfindlichen (und meist sehr wohl bekannten) Lebenssituationen 
im Einzugsgebiet gibt, herauszustellen. Für die Profilbildung der 
Kindertageseinrichtungen ist das mit Sicherheit ein Nachteil. 
 
7.2.1.3 Darstellung der Teilbereiche des Plans in den Konzeptionen 
Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung bestätigen die Hypothese, dass 
der BayBEP mit seinen Teilbereichen noch nicht in allen Konzeptionen explizit 
ausgeführt ist (HYPOTHESE 1). 
Der BayBEP ist auf der Grundlage eines postmodernen Weltbildes konzipiert und 
vollzieht damit einen Paradigmenwechsel, der eine völlig neue Sichtweise auf die 
pädagogische Praxis eröffnet. Als Kernprämissen der Postmoderne werden 
Unsicherheit, Vielfalt und Multiperspektivität hervorgehoben (Dahlberg 2004). 
Merkmale postmoderner Gesellschaften sind z.B. kulturelle Diversität, soziale 
Komplexität und Diskontinuität. Die Berücksichtigung postmoderner Perspektiven 
in Bildungsplänen wie z.B. dem BayBEP zeigt sich nach Fthenakis (2009a) 
insbesondere an der positiven Bedeutung, die den Unterschieden von Kindern 
beigemessen wird, und der Wertschätzung der Individualität jedes einzelnen 
Kindes. Dies wird in den Grundprinzipien des BayBEP konkretisiert, deren 
wesentlicher Bestandteil das darin formulierte Bild vom Kind ist. Daher findet sich 
das Innovationspotential des BayBEP nach Einschätzung der Autoren des 
BayBEP insbesondere in der Philosophie des Plans, der damit eine zentrale Rolle 
bei dessen Implementation zukommt. 
Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigen jedoch auf, dass der 
Einbezug der Philosophie des Plans und eine damit grundlegend veränderte 
Haltung der pädagogischen Fachkräfte noch nicht in allen Konzeptionen 
erkennbar sind. 
Zu dem neuen Bild vom Kind als kompetent handelndes Subjekt im Bildungs-
prozess und damit als Ko-Konstrukteur von Wissen und Kultur, das der BayBEP 
darlegt, konnten nur in gut der Hälfte der untersuchten Konzeptionen grundsätzlich 
Aussagen festgestellt werden. 
Es überrascht, dass das Menschenbild und die Folgen, die sich daraus für das be-
rufliche Selbstverständnis und die pädagogische Haltung der Fachkräfte den Kin-
dern gegenüber ergeben, nicht häufiger aufgegriffen werden. Viele Kindertages-
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einrichtungen haben in den vergangenen Jahren ein schriftlich formuliertes Leit-
bild, zum Teil im Rahmen der Einführung von Qualitätsmanagementsystemen, 
entwickelt (vgl. Kapitel 3.2). Auch bei den untersuchten Kindertageseinrichtungen 
gaben mehr als die Hälfte an, dass es in ihrer Einrichtung neben der Konzeption 
ein Leitbild gibt (vgl. Kapitel 4.3.1). Da ein wesentlicher Aspekt eines Leitbildes die 
Auseinandersetzung mit dem Menschenbild darstellt, ist es erstaunlich, dass nicht 
mehr Teams in ihren Konzeptionen die Gedanken, die vermutlich in den Einrich-
tungen bereits in Leitbildern gebündelt wurden, aufgreifen. Darüber hinaus ist aber 
auch davon auszugehen, dass die deutliche Betonung einer eigenständigen Posi-
tion und der Rechte des Kindes, sowie das Gewicht, das der Berücksichtigung der 
kindlichen Perspektive im BayBEP gegeben wird, doch für einige pädagogische 
Fachkräfte eine sehr radikale Veränderung ihres Menschenbildes und ihrer Hal-
tung bedeutet. Kluge (2006) reflektiert in einem historischen Rückblick die Ent-
wicklung des Bildes des Kindes in der Pädagogik der frühen Kindheit und verdeut-
licht dabei die unterschiedlichen Betrachtungsweisen. An der Altersspanne der 
pädagogischen Mitarbeiter der untersuchten Kindertageseinrichtungen ist erkenn-
bar, dass bei vielen Mitarbeitern in den Teams vermutlich die Ausbildung bereits 
einige Jahre zurück liegt (vgl. Kapitel 4.3.1). Es ist anzunehmen, dass in früheren 
Jahren sowohl in der Ausbildung ein anderes Verständnis von früher Kindheit 
vermittelt wurde, als auch die eigene Sozialisation auf anderen Grundlagen statt-
fand. Solch eine grundlegende Änderung der Sichtweise, wie sie die postmoderne 
Betrachtungsweise des BayBEP verlangt, ist erst nach einem längeren Prozess 
der Reflexion und Auseinandersetzung zu erwarten und kann nicht ausschließlich 
über die Lektüre eines Bildungsplans erreicht werden (Diskowski 2005). 
Ein weiterer Hinweis auf eine postmoderne Ausrichtung des BayBEP ist in der 
Bildungsphilosophie zu sehen, die der Plan vertritt. Fthenakis (2007) distanziert 
sich in seinem Verständnis von Bildung deutlich vom Ansatz der Selbstbildung und 
konzeptualisiert Bildung als sozialen Prozess. Bei den Ergebnissen der 
Untersuchung zur Darstellung der Grundprinzipien (HYPOTHESE 1.1) fällt auf, 
dass sich zum Verständnis von Bildung nur in 21% der untersuchten Kon-
zeptionen Aussagen finden lassen (vgl. Kapitel 5.2.1). Es überrascht, dass die seit 
einigen Jahren intensiv geführte Diskussion über den Stellenwert frühkindlicher 
Bildung nicht stärker von den Teams bei der Weiterentwicklung ihrer 
Konzeptionen aufgegriffen wird (vgl. Kapitel 2.7). In der Konzeption könnte sehr 
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gut dargestellt werden, welches Bildungsverständnis die Einrichtung vertritt und 
welchen Beitrag die Kindertageseinrichtung zur Umsetzung des Bildungsauftrages 
leistet. Obwohl in der gesetzlich definierten Trias Bildung, Erziehung und 
Betreuung der Bildungsauftrag schon viele Jahre enthalten ist, scheint 
offensichtlich im Bewusstsein der pädagogischen Fachkräfte noch stark das 
Selbstverständnis der Kindertageseinrichtungen als Betreuungseinrichtung, das 
viele Jahre vorherrschend war, verhaftet zu sein. 
 
Im BayBEP steht, wie in vielen neueren Bildungsplänen, nicht mehr die 
Vermittlung von Wissen im Mittelpunkt, sondern die Stärkung der individuellen 
Kompetenzen des Kindes. Bei der Darstellung der Basiskompetenzen 
(HYPOTHESE 1.2) in den untersuchten Konzeptionen fällt auf, dass der 
Kompetenzbereich „Handeln im sozialen Kontext“ am häufigsten in die Kon-
zeptionen einbezogen wurde (vgl. Kapitel 5.2.2). Hier ist davon auszugehen, dass 
den Teams die Kategorien, die der BayBEP im Kapitel „Soziale Kompetenzen“ 
beschreibt, vertraut sind und sie diese daher häufiger in ihrer Konzeption 
aufgreifen. Ausführungen zu den Kompetenzbereichen „Lernmethodische 
Kompetenz“, also zu lernen wie man lernt und sein Wissen organisiert (Gisbert 
2004), und „Resilienz“ (Wustmann 2004) sind deutlich seltener in den Kon-
zeptionen zu finden. Dieses Ergebnis steht sicher in Zusammenhang damit, dass 
diese beiden Kompetenzbereiche neue Erkenntnisse der Wissenschaft darstellen. 
Der größte Anteil der derzeit in den Kindertageseinrichtungen pädagogisch 
Tätigen hat diese Themen in der Ausbildung nicht vermittelt bekommen. Diese 
These spiegelte sich bereits in den Ergebnissen der Begleitstudie des IFP zur 
Implementation des BayBEP in Bayern in den Jahren 2004/2005 und 2005/2006 
wider. So wurde die Wichtigkeit der Themen „Lernmethodische Kompetenz“ und 
„Resilienz“ damals von den Leitungen (N= 398) als hoch4 bewertet. Jedoch bei der 
Beurteilung der Kompetenz der Erzieher und Kinderpfleger durch die Leitung 
stellte sich ein deutlicher Kompetenzunterschied für die Bereiche 
„Lernmethodische Kompetenz“ und „Resilienz“ zwischen den beiden Berufs-
                                                 
4
 Wichtigkeit der Bildungsbereiche (1= vollkommen unwichtig; 2= eher unwichtig; 3= eher wichtig; 
4= sehr wichtig) (Lorenz & Minsel 2007) 
 2004/2005 2005/2006 
 
N 
Lernmethodische Kompetenz 3.19 3.55 398 
Resilienz 3.23 3.48 398 
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gruppen dar (Lorenz & Minsel 2007). 
Daher bedarf der Einbezug dieser Kompetenzen in das pädagogische Handeln 
und demzufolge in die Konzeption neben der Lektüre des BayBEP einer vertieften 
Auseinandersetzung in Fachliteratur und Fortbildung.  
 
Die intensive Beachtung der Übergange (Transitionen) des Kindes im 
Bildungsverlauf ist ein Teilbereich der themenübergreifenden Perspektiven des 
BayBEP (HYPOTHESE 1.3), der, wie die Ergebnisse der Studie zeigen, nicht in alle 
Konzeptionen (vgl. Kapitel 5.2.3) einbezogen wurde. Im Hinblick darauf, dass 
Übergänge komplexe Prozesse darstellen, die mit Veränderungen auf der 
individuellen, der familialen und der kontextuellen Ebene einhergehen, ist der 
Einbezug der Eltern in die Gestaltung von Übergangen maßgeblich für deren 
Gelingen (Griebel & Niesel 2004). Daher ist die Information der Eltern über die 
Übergangsgestaltung im Rahmen der Konzeption äußerst wichtig und sinnvoll, 
weil davon auszugehen ist, dass vielen Eltern die Bedeutung positiver 
Transitionserfahrungen nicht bekannt ist. In der vorliegenden Studie konnte nur in 
knapp einem Drittel der Konzeptionen Aussagen zur Bedeutung der Übergänge 
festgestellt werden.  
Sehr auffallend ist, dass dem Übergang in die nachfolgende Kinder-
tageseinrichtung in den Konzeptionen noch kaum Aufmerksamkeit gewidmet 
wird. Dieser Übergang ist insbesondere für Krippen, deren Kinder in den 
Kindergarten kommen, aber auch für Kindergärten, deren Kinder anschließend 
einen Hort besuchen, von großer Bedeutung.  
Aussagen zum Übergang in die Kindertageseinrichtung konnte in mehr als der 
Hälfte der Konzeptionen festgestellt werden (vgl. Kapitel 5.2.3). Dieses Ergebnis 
zeigt, dass sich offensichtlich mittlerweile viele Teams mit diesem Thema 
auseinandergesetzt haben, und die intensive Fachdiskussion über Bedeutung und 
Gestaltung der Eingewöhnungsphase bereits in vielen Einrichtungen 
angekommen ist (Beller 2002; Laewen, Andres und Hedervari 1989). Aufgrund der 
verstärkten Aufnahme von Kindern unter drei Jahren in Kindertageseinrichtungen 
hat dieser Übergang nicht mehr nur in den Kinderkrippen eine besondere 
Bedeutung. Die Ergebnisse zeigen, dass auch andere Einrichtungsarten diesen 
Übergang mittlerweile bewusster gestalten und die Eltern in ihren Konzeptionen 
diesbezüglich informieren.  
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Erstaunlich ist, dass zum Übergang in die Grundschule nicht obligatorisch in 
allen Konzeptionen Aussagen enthalten sind (vgl. Kapitel 5.2.3). Zur 
Intensivierung der Kooperation von Kindergarten und Grundschule sind in den 
letzten Jahren in Bayern von ministerieller Seite verschiedene strukturelle und 
inhaltliche Maßnahmen initiiert worden. Es wurden Kooperationsansprechpartner 
sowohl in Kindertageseinrichtungen als auch in den Grundschulen benannt, es 
fanden gemeinsame Qualifizierungen von Erziehern und Grundschullehrkräften zu 
diesem Thema statt, und aktuell ist im Jahre 2008 für die Weitergabe von 
Informationen im Rahmen des Übergangs in die Grundschule ein neues 
Verfahren, das die Eltern als wichtige Partner miteinbezieht, eingeführt worden 
(StMAS 2008). Viele pädagogische Fachkräfte berichten, dass Eltern besonders 
im letzten Jahr, das ihre Kinder in der Kindertageseinrichtung verbringen, genau 
informiert sein möchten, was die Kindertageseinrichtung beiträgt, damit die Kinder 
gut auf die Schule vorbereitet sind. Aufgrund dieser Berichte überrascht es, dass 
noch nicht alle Teams die Konzeption nutzen, um den Eltern aufzuzeigen, wie sie 
ihrer Aufgabe, die Kinder durch angemessene, zielgerichtete Bildung und 
Erziehung auf den Übergang vorzubereiten, nachkommen. 
 
Die weiteren themenübergreifenden Perspektiven, die der BayBEP formuliert, 
sind ebenfalls noch nicht in allen Konzeptionen dargestellt (vgl. Kapitel 5.2.3). 
Einer der Gründe, dass die am häufigsten angeführte Perspektive „Kinder 
verschiedenen Alters“ ist, liegt sicher an der traditionell in Kindertages-
einrichtungen praktizierten Gruppenorganisation der altersgemischten Gruppen. 
Somit ist dieser Themenbereich den Fachkräften einerseits vertraut, andererseits 
bekam dieses Thema durch die vielerorts erfolgte Aufnahme von Kindern unter 
drei Jahren neue Aspekte hinzu und stellt neue Herausforderungen dar. Es stellt 
sich für diese Einrichtungen, die in ihren Gruppen eine breite Altersmischung 
praktizieren, verstärkt die Anforderung, allen Altersgruppen mit ihren spezifischen 
Bedürfnissen gerecht zu werden. Viele Eltern sind besorgt, ob ihr Kind in einer 
Gruppe von meist bis zu 25 Kindern unterschiedlichen Alters die nötige 
Aufmerksamkeit, Zuwendung und Anregung bekommt. Daher wären 
Ausführungen zu den Angeboten für die jeweiligen Altersstufen ein wichtiger 
Bestandteil einer Konzeption einer Kindertageseinrichtung. 
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Auch mit dem Prinzip „Umgang mit individuellen Unterschieden und 
soziokultureller Vielfalt„ greift der BayBEP die Kernprämissen der Postmoderne 
auf. Kulturelle Diversität und soziale Komplexität werden als Normalität, Chance 
und Bereicherung verstanden, und so fordert der BayBEP eine Pädagogik der 
Vielfalt und eine neue Qualität des Umgangs mit den individuellen 
Bildungsbiographien der Kinder. Einerseits sind im BayBEP verschiedene Aspekte 
dieses Prinzips als themenübergreifende Bildungsperspektive zusammengefasst, 
andererseits ist dieses Prinzip jedoch bereits Teil der Philosophie des Plans und 
steht so in enger Verbindung mit dem Bild vom Kind und einer grundlegend 
veränderten Haltung der Fachkräfte. In gut der Hälfte der Konzeptionen fanden 
sich Aussagen zu diesem Prinzip und der dafür erforderlichen Haltung (vgl. Kapitel 
5.2.3). Jedoch die Konkretisierung dieses Prinzips und die Darstellung der 
einzelnen Aspekte, wie Kinder mit erhöhtem Entwicklungsrisiko und (drohender) 
Behinderung, interkulturelle Erziehung und Kinder mit Hochbegabung nahm dann 
jedoch jeweils stetig ab. Offensichtlich vertreten noch immer viele Teams die 
Auffassung, dass diese Themen erst dann einer Auseinandersetzung und 
dementsprechend einer Aufnahme in die Konzeption bedürfen, wenn sie Kinder 
dieser Zielgruppen in ihre Einrichtung aufnehmen. Denn auffallend ist an den 
Ergebnissen, dass z.B. die Kindertageseinrichtungen, die bereits den Status einer 
integrativen Einrichtung haben, die Perspektive „Kinder mit erhöhtem 
Entwicklungsrisiko“ im Vergleich zu anderen Kindertageseinrichtungen sehr viel 
ausführlicher beschrieben haben. Das kann natürlich auch ein gewisser Druck der 
Zuschussgeber bewirkt haben, die im Rahmen des Anerkennungsverfahrens als 
Integrative Einrichtung auf eine entsprechende Darstellung der integrativen 
pädagogischen Arbeit in der Konzeption achten. Auch der Aspekt der 
„geschlechtersensiblen Erziehung“ konnte selten in den untersuchten 
Konzeptionen festgestellt werden. Im Vergleich zu anderen Bildungsplänen macht 
der BayBEP hierzu die am weitesten gehenden Ausführungen und führt die 
geschlechtsbewusste Erziehung als Querschnittsaufgabe ein (Niesel 2008). Die 
Forschung weist seit langem auf die Bedeutung der Erfahrungen in den ersten 
Lebensjahren für die geschlechtsbewusste Bildung und Erziehung (Rohrmann 
2003). Die Praxis in den Kindertageseinrichtungen misst bisher jedoch diesem 
Thema offensichtlich deutlich weniger Bedeutung bei. Obwohl in der Kinder- und 
Jugendhilfe „Gender Mainstreaming“ seit längerem ein Thema ist, sind in Kinder-
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tageseinrichtungen gezielte Angebote für Mädchen und Jungen bisher wenig 
verbreitet. Rohrmann (a.a.O.) sieht als Gründe für dieses geringe Interesse an 
geschlechtsbewusster Pädagogik neben dem geringen Männeranteil bei den 
pädagogischen Fachkräften auch die geringe Wertigkeit des Elementarbereiches 
in unserer Gesellschaft. Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung 
unterstreichen sein Plädoyer für eine umfassende Reflexion und 
Weiterentwicklung der gesamten Alltagspraxis. Insbesondere die Fortschreibung 
der Konzeption bietet einen geeigneten Rahmen für eine persönliche 
Auseinandersetzung und Reflexion der Fachkräfte als Grundlage für die 
Professionalisierung der pädagogischen Arbeit. Zusätzlich ist unabdingbar, dass 
die geschlechtersensible Bildung und Erziehung stärker in der Aus-, Fort- und 
Weiterbildung sowie in der Fachberatung verankert wird. 
 
Hinsichtlich Interkultureller Bildung stellten Oberhuemer, Ulich und Soltendieck 
bereits 1999 sowie Filtzinger erneut 2006 fest, dass diese noch nicht in allen 
Kindertageseinrichtungen Grundbestandteil des pädagogischen Konzepts ist. Dies 
bestätigen auch die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung (vgl. Kapitel 
5.2.3). In weniger als der Hälfte der untersuchten Konzeptionen wird die 
interkulturelle Bildung und Erziehung aufgriffen, und davon wiederum ist in mehr 
als der Hälfte der Konzeptionen diese nur erwähnt. Die Interkulturelle Bildung stellt 
jedoch die pädagogische Antwort auf die multikulturelle Gesellschaft dar, die im 
Zuge der Globalisierung zunehmend Teil unserer Lebenswelt geworden ist. 
Kinder, unabhängig von eigener Migrationserfahrung, wachsen in diese 
multikulturelle und plurale Gesellschaft hinein, für welche interkulturelle 
Kompetenzen unabdingbar sind. Somit ist jede Kindertageseinrichtung gefordert, 
die Kinder den Umgang mit Fremdheit, Toleranz und interkulturellem Austausch 
als gegenseitige Bereicherung erleben zu lassen. Darüber hinaus sind viele 
Kindertageseinrichtungen aufgrund ihrer Population gefordert, eine oft zahlreich 
vertretene Vielfalt an Nationalitäten und Sprachgruppen aufzugreifen. In Bayern 
weisen 24,7% der Kinder, die eine Kindertageseinrichtung besuchen einen 
Migrationshintergrund auf, der sich nach der ausländischen Herkunft mindestens 
eines Elternteils definiert. 15,2% der Kinder in Tageseinrichtungen in Bayern 
stammen aus Familien, in denen vorrangig nichtdeutsch gesprochen wird 
(Bayerisches Landesamt für Statistik und Datenverarbeitung 2009). Filtzinger 
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(2006) führt aus, dass für die Entwicklung und Umsetzung von interkultureller 
Bildung und Erziehung in Kindertageseinrichtungen die Präsenz von Fachkräften 
mit Migrationshintergrund in interkulturellen Teams eine Schlüsselfunktion 
darstellt. Die Einstellung von anderskulturellen Fachkräften ist in den 
Einrichtungen bisher noch nicht selbstverständlich, obwohl diese eine wichtige 
Identifikationsfigur und Vermittlerrolle für Kinder mit Migrationshintergrund bieten 
könnten.  
Da nicht zuletzt die PISA-Studien verdeutlicht haben, dass Kinder aus Familien mit 
Migrationshintergrund in allen Bereichen des deutschen Bildungssystems 
systematisch benachteiligt sind, kommt der Verwirklichung der Ziele der inter-
kulturellen Pädagogik in Kindertageseinrichtungen eine hohe Bedeutung zu (Berg-
Lupper 2006), die sich in den untersuchten Konzeptionen noch nicht entsprechend 
feststellen ließ. 
 
Bezüglich der Darstellung der Bildungsbereiche konnte die vorliegende Unter-
suchung die Hypothese (HYPOTHESE 1.4), der zufolge die Bildungsbereiche in allen 
Konzeptionen enthalten sind, nicht bestätigen (vgl. Kapitel 5.2.4). Trotz der 
gesetzlichen Auflage, dass alle Bildungsziele in der Konzeption auszuführen sind, 
fehlten in vielen der untersuchten Konzeptionen einige Bildungsbereiche. Keiner 
der 11 Bildungsbereiche war in allen Konzeptionen vertreten. 
Auffallend ist, dass Bildungsbereiche, wie „Naturwissenschaft und Technik“, 
„Mathematik“ und „Medien“ am wenigsten häufig in den Konzeptionen enthalten 
sind. Eitel (2008) vertritt die Auffassung, dass diese Bildungsbereiche bisher in der 
Frühpädagogik weitgehend vernachlässigt wurden. Erst mit der Einführung der 
Bildungspläne erfahren diese Lernbereiche nun steigende Bedeutung. Lück (2004) 
geht noch weiter und kommt zu der Auffassung, dass sich allgemein im deutschen 
Bildungssystem bei der Heranführung an Themenfelder der unbelebten Natur ein 
deutliches Defizit zeigt. Somit ist der Befund offensichtlich eine Problemanzeige, 
die nicht nur auf Kindertageseinrichtungen zu trifft. Dieses Phänomen kann 
verschiedene Ursachen haben, die hier nur vermutet werden können. Er-
schwerend für die Umsetzung naturwissenschaftlicher Bildung in Kinder-
tageseinrichtungen ist, dass diese Inhalte in der Ausbildung der elementar-
pädagogischen Berufe bisher weitgehend ausgeklammert werden. Möglicherweise 
wirken sich zusätzlich geschlechtsspezifische Aspekte, aufgrund des sehr hohen 
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Frauenanteils der pädagogischen Mitarbeiter in den frühpädagogischen 
Einrichtungen aus5. Denn häufig berichten die weiblichen Fachkräfte von 
Berührungsängsten und Hemmschwellen vor Technik und Naturwissenschaft. 
Allerdings zeigt sich in Bayern seit der Einführung des BayBEP ein Trend bei den 
Fachkräften, sich gerade mit diesen Themen verstärkt auseinandersetzen zu 
wollen. In der Begleitstudie des IFP zur Implementation des BayBEP in Bayern 
gaben die Leitungen bei den Fortbildungsvorhaben für das Jahr 2006/2007 für alle 
Berufsgruppen ein hohes Interesse an, zu den Inhalten „Naturwissenschaft und 
Technik“ in nächster Zeit Fortbildungen besuchen zu wollen (Lorenz & Minsel 
2007). Dies zeigt sich auch in einem breiten Angebot an Fortbildungen, 
Programmen und Veröffentlichungen, insbesondere zu den Themenfeldern Zahlen 
und Experimente (Preiß 2007; Lück 2005; u.a.), die seit Einführung des BayBEP 
auf den Markt gekommen sind. 
Die hier vorliegenden Ergebnisse zur Darstellung des Bildungsbereichs Medien 
unterstreichen die Annahme, dass dieser Themenbereich von vielen Fachkräften 
eher kritisch bewertet wird. Dies deckt sich mit den Ergebnissen der Begleitstudie 
des IFP zur Implementation des BayBEP in Bayern. Damals wurde der 
Bildungsbereich Medien als tendenziell eher unwichtig eingeschätzt und auch bei 
den Fortbildungsvorhaben wurde er eher im unteren Bereich aufgelistet (Lorenz & 
Minsel a.a.O.). Insbesondere den Einsatz von technischen Medien wie Fernseher, 
Video, DVD und Computer in der Bildungsarbeit für Kinder im Vorschulalter lehnen 
viele Pädagogen ab und stützen sich dabei in ihrer Argumentation auf 
Veröffentlichungen von Wissenschaftlern wie zum Beispiel Spitzer (2006). In 
diesen häufig recht emotional geführten Diskussionen wird jedoch oft übersehen, 
dass der BayBEP in diesem Bildungsbereich neben dem Einsatz von Medien als 
Informationsquelle, die Medien als eigenständigen Bildungsinhalt und aber auch 
die Verarbeitung von Medienerfahrung einbezieht. Darüber hinaus führt der 
BayBEP ein breites Spektrum von Medien an und thematisiert eine 
entwicklungsspezifische Nutzung der Medien. Somit ist auch für 
Kindertageseinrichtungen, die z.B. aufgrund ihres elementarpädagogischen 
Ansatzes als Waldkindergarten den Kindern keinen Computer anbieten möchten, 
eine breite Auswahl an Inhalten vorhanden, um allen Kindern Lernerfahrungen in 
diesem Bereich zu ermöglichen. 
                                                 
5
 97,8% des pädagogischen Personals in Bayern ist weiblich (Bayerisches Landesamt für Statistik 
und Datenverarbeitung 2009) 
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Der Bildungsbereich Wertorientierung und Religiosität konnte ebenfalls nicht in 
allen Konzeptionen festgestellt werden, wobei hier die Trägerschaft der 
Einrichtung einen deutlichen Einfluss hat. In den Konzeptionen der 
Kindertageseinrichtungen in kirchlicher Trägerschaft sind deutlich häufiger Aus-
sagen zu finden, als in den Konzeptionen der Kindertageseinrichtungen in anderer 
Trägerschaft. Der BayBEP zielt jedoch in seinen Ausführungen nicht auf eine 
bestimmte konfessionelle religiöse Bildung, sondern unterstreicht die Bedeutung 
der Erfahrung von Werteorientierung für alle Kinder. Offensichtlich wird der 
BayBEP wohl von vielen Teams an dieser Stelle missverstanden. Häufig wurde in 
den untersuchten Konzeptionen darauf hingewiesen, dass aufgrund der nicht-
kirchlichen Trägerschaft (z.B. Arbeiterwohlfahrt) keine religiöse Bildung und 
Erziehung stattfindet und in diesen Konzeptionen waren keine Aussagen zu 
diesem Bildungsbereich enthalten. 
 
Erstaunlich ist, dass neben den bereits ausgeführten Bildungsbereichen auch die 
eher traditionellen Bildungsbereiche, die bereits vor Einführung des Bildungsplans 
zu den festen Bestandteilen der pädagogischen Arbeit von Kinder-
tageseinrichtungen zählten wie Musik, Bewegung, Ästhetik, Kunst und Kultur und 
Sprache, nicht in allen Konzeptionen enthalten sind. Eine mögliche Erklärung 
dafür, dass einige Kindertageseinrichtungen nicht alle Bildungsbereiche 
beschrieben haben, könnte sein, dass zu Beginn der Einführung des BayBEP 
vielfach die Auffassung vertreten wurde, die Einrichtungen könnten bei der 
Gestaltung ihrer pädagogischen Arbeit Schwerpunkte setzen, auch im Sinne einer 
Auswahl (Reichert-Garschhammer 2009a). 
 
Die im BayBEP als Schlüsselprozesse der Bildungs- und Erziehungsqualität 
(HYPOTHESE 1.5) beschriebenen Aspekte konnten in sehr unterschiedlicher 
Ausführlichkeit in den untersuchten Konzeptionen festgestellt werden (vgl. Kapitel 
5.2.5). Auch hier ist erkennbar, dass Bereiche, die traditionell zu den Aufgaben 
von Kindertageseinrichtungen zählen, wie die Zusammenarbeit mit Eltern und die 
Gemeinwesenorientierung deutlich häufiger enthalten sind als neue Bereiche, wie 
die Netzwerkarbeit bei Gefährdung des Kindeswohls.  
Ausführungen zur Gestaltung der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit 
Eltern kamen sogar in allen untersuchten Konzeptionen vor, wenn gleich noch 
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nicht alle die Begrifflichkeit der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft verwenden 
(vgl. Kapitel 5.2.5). Der BayBEP hat hier nicht nur einen neuen Begriff gewählt, 
sondern das Verhältnis zwischen Kindertageseinrichtung und Familie völlig neu 
konzeptualisiert (Reichert-Garschhammer 2009b). Ausgehend von der Erkenntnis, 
dass Bildung das Ergebnis eines Wechselspiels aller Bildungsorte des Kindes ist, 
sollen Eltern und Fachkräfte in einem Prozess gemeinsamer Gestaltung und 
Mitverantwortung eingebunden sein. Trotz der noch häufig benutzten Bezeichnung 
„Elternarbeit“ konnte aus den Erläuterungen in den Konzeptionen und den 
angeführten Angeboten für Eltern entnommen werden, dass viele Teams ihre 
Haltung Eltern gegenüber deutlich in Richtung der Vorstellungen des BayBEP 
weiterentwickelt und neue Formen der Mitwirkung in den Einrichtungen bereits 
realisiert haben. 
 
Zur Kooperation und Vernetzung der Kindertageseinrichtung mit anderen 
Stellen fanden sich ebenfalls in fast allen Konzeptionen Aussagen (vgl. Kapitel 
5.2.5). Bei diesem Teilbereich war jedoch sehr auffällig, dass hierzu sehr selten 
Begründungen und genauere Erläuterungen zur Gestaltung der Gemein-
wesenarbeit erfolgten, die dem Leser der Konzeption einen differenzierten Einblick 
ermöglichen würden. Die Ausführungen beschränkten sich in der Regel auf die 
Benennung der Stellen, mit denen eine Zusammenarbeit besteht. Typischerweise 
ist jedoch die Qualität der Kooperation mit den vielfältigen Vernetzungspartner, 
wie Grundschule, diversen Fachdiensten, anderen Einrichtungen, Unternehmen 
sehr unterschiedlich und erfordert schon aus diesem Grund eine differenziertere 
Darstellung (Textor & Winterhalter 1999). 
Ein innovativer Aspekt, den der BayBEP, wie viele andere der neueren 
Bildungspläne, aus skandinavischen Curricula übernommen hat, ist das 
Demokratieprinzip, das sich im Schlüsselprozess der Partizipation der Kinder 
konkretisiert. Kelly (2004) formuliert, dass sich die Curricula der frühpäda-
gogischen Bildungseinrichtungen, als Institutionen einer demokratischen Gesell-
schaft, an den Merkmalen der Demokratie zu messen haben, denn das Bildungs-
system habe die Aufgabe, die Kinder auf ein Leben in einer demokratischen 
Gesellschaft vorzubereiten. Dies kann nach Kelly (a.a.O.) nur gelingen, wenn 
Kinder von Anfang an ermutigt werden zu hinterfragen, was ihnen präsentiert wird, 
und sie lernen dürfen, Entscheidungen selber zu fällen. So konstatiert auch die 
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UN-Kinderrechtskonvention, auf die der BayBEP ebenfalls Bezug nimmt, dass 
Erwachsene die Meinung von Kindern anzuhören und sie an 
Entscheidungsprozessen zu beteiligen haben. Die Akzeptanz demokratischer 
Prinzipien und eine glaubwürdige Orientierung daran in der Praxis stellt jedoch für 
viele Pädagogen eine neue Anforderung dar. Die Etablierung von 
Partizipationsstrukturen und Beteiligungsmodellen in Einrichtungen ist sowohl für 
die Kinder als auch für die Erwachsenen ein Lernprozess, für den die 
Dialogbereitschaft für beide Seiten eine wichtige Grundlage darstellt. Für die 
Haltung der pädagogischen Fachkraft ist eine Grundvoraussetzung, dass sie ein 
hohes Interesse daran haben, dass Kinder Einfluss auf ihre Lebensumwelt 
nehmen (Bruner, Winklhofer & Zinser 2001). Diese Feststellung, dass die 
Umsetzung des Demokratieprinzips für viele pädagogische Fachkräfte eine 
erhebliche Veränderung ihrer Haltung bedeutet, könnte Ursache dafür sein, dass 
in der vorliegenden Untersuchung nur in etwa einem Drittel der Konzeptionen 
hierzu Ausführungen festgestellt werden konnten (vgl. Kapitel 5.2.5). Interessant 
sind hierzu die Darstellungen der Teams, die sich zu diesem Themenfeld 
äußerten. Sie beschrieben sehr anschaulich, dass eine Pädagogik, die die Kinder 
demokratische Prinzipien erfahren lässt, eine Machtabgabe der Fachkräfte 
bedeutet und gleichzeitig eine hohe Verantwortlichkeit der Erwachsenen erfordert. 
Die Gestaltung der Partizipation und Mitwirkung der Kinder im täglichen 
Zusammenleben fand sich deutlich häufiger in den untersuchten Konzeptionen. In 
den Ausführungen dieser Teams konnten die Veränderungen der pädagogischen 
Praxis in Hinblick auf eine stärkere Beteiligung der Kinder und die alltäglichen 
Partizipationsmöglichkeiten der Kinder gut nachvollzogen werden. Offensichtlich 
gehen viele Teams die ersten Schritte der Umsetzung des Demokratieprinzips 
über konkrete Modelle der Partizipation, die sie einführen, wie zum Beispiel einer 
Kinderkonferenz, die bereits eine weite Verbreitung in Kindertageseinrichtungen 
gefunden hat. 
 
Der BayBEP greift die Beobachtung und Dokumentation als traditionell wichtige 
Aufgabe der pädagogischen Fachkräfte auf. In den letzten Jahren hat dieser Teil 
beruflichen Handelns noch deutlich an Bedeutung gewonnen hat, und es sind vie-
le neue Instrumente und Methoden entstanden. In weit mehr als der Hälfte der un-
tersuchten Konzeptionen konnten Aussagen zur Beobachtung und Dokumentation 
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der Lern- und Entwicklungsprozesse der Kinder festgestellt werden (vgl. Kapitel 
5.2.5). Ein Drittel dieser Ausführungen der Teams gaben einen genaueren Einblick 
in das Beobachtungskonzept und erläuterten explizit welche Methoden zum Ein-
satz kommen. Dabei wurde ersichtlich, dass nicht in allen Einrichtungen ein aus-
gewogenes Verhältnis von freier und standardisierter Beobachtung praktiziert wird. 
Eine genauere Betrachtung der verschiedenen Beobachtungsansätze (Leu 2006) 
zeigt erhebliche Unterschiede in der Ausrichtung, von ressourcenorientierten An-
sätzen, die versuchen, die Entwicklungsprozesse des Kindes zu erfassen bis hin 
zu normierten Verfahren, die den Blick häufig nicht mehr auf die Individualität des 
Kindes sondern mehr auf Abweichung von Entwicklungsnormen richten. 
 
7.2.2 Vergleich der Darstellung des BayBEP in den Konzeptionen der 
Modell- und Zwillingseinrichtungen – Betrachtungen aus system-
theoretischer Perspektive 
 
Die Ergebnisse des Vergleichs der Darstellung des BayBEP zwischen den 
Konzeptionen der Modelleinrichtungen und der Zwillingseinrichtungen zeigten 
keine signifikanten Unterschiede (vgl. Kapitel 6).  
Mögliche Erklärungen für diesen Befund sind bereits in der Auswahl der 
Einrichtungen, die in der Teilstudie 2 verglichen wurden, zu sehen. Im Rahmen 
der Diskussion der Stichprobe wurde bereits deutlich, dass die Auswahl der 
Einrichtungen, die als Modelleinrichtungen den BayBEP erprobten, damals nicht 
vorrangig nach qualitativen Aspekten erfolgte (vgl. Kapitel 7.1.1).  
Ebenso wurde bereits für die Erprobungsphase im Jahre 2003/2004 kritisch 
angemerkt, dass diese zeitlich sehr eingeschränkt und von der Begleitung der 
Modelleinrichtungen des IFP nicht optimal verlief (Reichert-Garschhammer 2005). 
Die Modelleinrichtungen hatten während des Erprobungsjahres auf Grund des 
kurzen Zeitraumes (Dezember 2003 bis Juni 2004) nicht die Möglichkeit, sich mit 
allen Inhalten des BayBEP auseinanderzusetzen, sondern wählten jeweils 
einzelne Teilbereiche aus. In wie weit sich die Modelleinrichtungen nach 
Abschluss des Modellzeitraums mit den weiteren Inhalten beschäftigten, ist nicht 
bekannt.  
Die Zusammenarbeit zwischen IFP und Modelleinrichtungen während der 
Erprobungsphase bestand in erster Linie darin, dass die Modelleinrichtungen dem 
IFP Rückmeldungen zu ihren ersten Erfahrungen mit der Umsetzung des Entwurfs 
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des BayBEP gaben. Auch wenn im Rahmen der Konferenztage Praxisbeispiele 
der Modelleinrichtungen präsentiert wurden, war es nicht Ziel der 
Erprobungsphase, die Umsetzung des BayBEP in den Modelleinrichtungen von 
Seiten des IFP bereits zu bewerten. Obgleich der Plan aufgrund der intensiven 
Rückmeldungen der Modelleinrichtungen nach dem Erprobungsjahrs eine große 
Fortschreibung erfuhr, wäre eine Bewertung der Umsetzungsprozesse in den 
Modelleinrichtungen zum damaligen Zeitpunkt auch nicht sinnvoll gewesen. Somit 
stand auch nach Ablauf der Erprobungsphase nicht fest, ob die 
Modelleinrichtungen ihre pädagogische Arbeit tatsächlich im Sinne des BayBEP 
gestalten. 
Es ist also festzustellen, dass mit dem Einbezug der Modelleinrichtungen der 
Erprobungsphase des BayBEP in die Stichprobe der vorliegenden Untersuchung, 
nicht zwangsläufig solche Kindertageseinrichtungen vertreten waren, die den 
BayBEP nachgewiesenermaßen bereits sehr gut und vollständig umsetzen, da sie 
die Gelegenheit hatten, sich währende der Erprobungsphase umfassend mit dem 
Plan auseinanderzusetzen. 
Bereits diese Aspekte zu den Modelleinrichtungen und deren ausbleibende 
Qualifizierung im Rahmen der Erprobungsphase geben Erklärungsansätze, 
weshalb kein deutlicher Unterschied zwischen Modell- und Zwillingseinrichtungen 
festgestellt werden konnte.  
 
Selbst wenn man jedoch davon ausgeht, dass die Modelleinrichtungen durch die 
Teilnahme an der Erprobungsphase zumindest eine gewisse Weiterentwicklung 
hinsichtlich Umsetzung des BayBEP erfahren haben, ließe sich mit der Teilnahme 
an der Erprobungsphase nicht ohne weiteres ein linearer Zusammenhang mit 
einer besseren Darstellung des BayBEP in den Konzeptionen im Rahmen der 
vorliegenden Untersuchung herstellen. Die Erprobungsphase des BayBEP lag 
zum Zeitpunkt der vorliegenden Untersuchung bereits vier Jahre zurück. Es ist 
bekannt, dass alle Kindertageseinrichtungen in Bayern in den letzten Jahren 
aufgrund der gleichzeitigen Einführung des neuen Gesetzes und des BayBEP eine 
enorme Umstellungsphase zu bewältigen hatten (vgl. Kapitel 2.3.1). Angesichts 
der hohen Komplexität dieser Veränderungsprozesse, wäre es gar nicht möglich, 
alle Einflussfaktoren und deren Verknüpfungen zu erfassen. Nicht bekannt ist 
jedoch, welche Entwicklungen die Modelleinrichtungen in dem Zeitraum zwischen 
186 
 
dem Abschluss der Modellphase und der vorliegenden Untersuchung vollzogen 
haben. Dies war nicht Gegenstand dieser Studie und wurde somit nicht 
systematisch erhoben. Allenfalls fielen Veränderungen der Leitung bzw. des 
Namens der Einrichtung auf, die allerdings nicht weiter in die Bewertung 
einbezogen wurden.  
Darüber hinaus können jedoch eine Reihe weiterer Faktoren die Weiterführung 
der Auseinandersetzung und Implementation des BayBEP in den Modell-
einrichtungen begünstigt, aber auch negativ beeinflusst haben. Möglicherweise 
fanden weitere konzeptionelle Veränderungen in den Modelleinrichtungen statt, 
wie zum Beispiel die Aufnahme von Kindern unter drei Jahren oder von Kindern 
mit Behinderung. Es könnten aber auch personelle Veränderungen beim 
pädagogischen Personal, sowie beim Träger stattgefunden haben, so dass die 
Personen, die sich während der Erprobungsphase mit dem BayBEP und dessen 
Umsetzung auseinandergesetzt haben, gar nicht mehr in der Einrichtung arbeiten. 
Des Weiteren könnten in den letzten Jahren andere Organisations-
entwicklungsprozesse, wie zum Beispiel die Einführung eines Qualitätmanage-
mentsystems erfolgt sein. Letztlich ist zu vermuten, dass auch die Modell-
einrichtungen von den Auswirkungen der neuen Fördersystematik des BayKiBiG 
betroffen sind, die besonders in ländlichen Gebieten teilweise zu Personal-
kürzungen führten.  
Die aufgezählten Beispiele sollen verdeutlichen, dass die Modelleinrichtungen seit 
Abschluss der Erprobungsphase möglicherweise mit der Bewältigung anderer 
Veränderungsprozesse befasst waren, die eher hinderlich für die weitere 
Umsetzung des BayBEP waren. Aber es besteht auch die Möglichkeit, dass 
manche Teams die weitere Umsetzung intensiv fortgesetzt haben. Aus den 
Kontakten des IFP mit einzelnen Modelleinrichtungen ist bekannt, dass manche 
Einrichtungen äußerst engagiert auch nach Beendigung der Erprobungsphase, die 
Auseinandersetzung mit dem BayBEP und dessen Umsetzung in der Einrichtung 
weiter verfolgt haben. Fazit ist, dass selbst wenn die Modelleinrichtungen den 
BayBEP in ihren Konzeptionen ausführlicher als die Zwillingseinrichtungen 
dargestellt hätten, wäre es somit nicht möglich, einen solchen Unterschied linear 
auf die Teilnahme an der Erprobungsphase zurückzuführen.  
Ein weiterer Befund der Erprobungsphase war, dass der BayBEP als Ganzes 
unter den gegebenen Rahmenbedingungen in den Kindertageseinrichtungen nicht 
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umsetzbar ist. Die Ergebnisse der Untersuchung zu den Rahmenbedingungen 
aller teilgenommenen Einrichtungen wurden in Kapitel 4.3.1 berichtet und werden 
anschließend genauer beleuchtet. Für die Teilstudie 2 wurde festgestellt, dass 
sich die Rahmenbedingungen der Modell- und Zwillingseinrichtungen nicht 
signifikant unterscheiden und insbesondere anhand der Variablen 
Anstellungsschlüssel, Verfügungszeit und Fortbildungstage als durchschnittlich zu 
bewerten sind. Obwohl das neue Gesetz in Bayern nach der Erprobungsphase 
des BayBEP eingeführt wurde, sind dabei die Erkenntnisse hinsichtlich der 
Notwendigkeit einer deutlichen Verbesserung der Rahmen- und Systembe-
dingungen zur Umsetzung des BayBEP nicht berücksichtigt worden. Somit ist 
davon auszugehen, dass der Befund der Erprobungsphase, dass die 
Rahmenbedingungen in den Kindertageseinrichtungen in Bayern für die Um-
setzung des BayBEP unzureichenden sind, weiter von Bestand ist. 
 
Das Ergebnis der Teilstudie 2, dass kein deutlicher Unterschied zwischen Modell- 
und Zwillingseinrichtungen hinsichtlich der Darstellung des BayBEP in den 
Konzeptionen festzustellen war, lässt sich aus systemtheoretischer Perspektive 
von Organisationen (vgl. Kapitel 3.1.3) folgendermaßen erklären: 
Grundsätzlich muss davon ausgegangen werden, dass Einrichtungen Impulse, die 
von außen an sie herangetragen werden, nicht einheitlich umsetzen. Die 
autopoietisch organisierten Systeme der Kindertageseinrichtungen verarbeiten 
„Informationen aus der Umwelt nach ihren eigenen Zweck-, Prozess- und 
Kommunikationslogiken“ (Miller 1999, S. 55). Jedes System balanciert die äußere 
Komplexität seiner Umwelt und seine innere Komplexität aus, um sein Überleben 
zu sichern. Die Komplexität erfordert von dem System auszuwählen, welche 
Informationen aufgenommen werden, da das System nur eine bestimmte Menge 
verarbeiten kann. Das System reduziert die Komplexität nach funktionalen 
Sinnkriterien, d.h. danach was es als systemspezifisch sinnvoll ansieht, um stabil 
zu bleiben bzw. zu werden. Ein Kriterium für diese Reduzierung ist für 
Organisationen häufig das Maß, das mit gewohnten Strategien und 
Arbeitsvorgängen zu bewältigen ist. Dieser für die Stabilität einer Organisation 
wichtige Aspekt wird von außen oft als Innovationsschwäche oder sogar Stillstand 
wahrgenommen. Letztlich führt jede Reduzierung dazu, dass ein Teil der 
Wirklichkeit kontingent bleibt. Dies beschreibt die Systemtheorie als Konsequenz 
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der Komplexität (Engelhardt et al. 1996). Insbesondere die Vielfalt der 
Veränderungsprozesse, die Kindertageseinrichtungen in Bayern in den vergan-
genen Jahren zu bewältigen hatten, erforderte von den Einrichtungen eine 
Reduzierung dieser Komplexität. Aufgrund dieser Selbststeuerung von Systemen 
können daher keine genauen Prognosen über die tatsächliche Aufnahme von 
Informationen von außen und deren Umsetzung in der Einrichtung abgegeben 
werden. Dies erklärt die Feststellung, dass sowohl bei Modell- als auch bei 
Zwillingseinrichtungen die Aufnahme des BayBEP in die Konzeption in großer 
Varianz festgestellt werden konnte. 
Aus der Perspektive der Systemtheorie ist für die Einführung der Bildungspläne 
allgemein zu konstatieren, dass nur dann ein Einfluss auf das System 
Kindertageseinrichtung zu erreichen ist, wenn das System selbst einen 
funktionalen Sinn in der Veränderung sieht und somit das System von außen nur 
bedingt zu steuern ist. Grundsätzlich verfügen Organisationen aus sich selbst 
heraus die Fähigkeit zur Anpassung an neue Anforderungen. Die Steuerung der 
Kindertageseinrichtungen von außen sollte sich daher wohl auf das Setzen 
förderlicher Rahmenbedingungen und die Bereitstellung erforderlicher Ressourcen 
und Unterstützungssysteme beschränken (BMFSFJ 2003, S. 327).  
Im Hinblick auf die im Rahmen der Umsetzung des Bildungsauftrages in 
Kindertageseinrichtungen vielfach geäußerte Forderung nach mehr Verbindlichkeit 
der Bildungspläne (Diskowski 2005, BMFSFJ 2005) sind diese system-
theoretischen Erkenntnisse interessante Aspekte. So erhofft sich, insbesondere 
die Politik, mit einer klaren rechtlichen Verbindlichkeit der Bildungspläne eine 
bessere Steuerung der Orientierungsqualität (vgl. Kapitel 3.4.1) (BMFSFJ 2005, S. 
315 ff.) der Kindertageseinrichtungen, um der vielfach beklagten Beliebigkeit in der 
frühpädagogischen Arbeit zu begegnen. Diesem erwarteten Effekt steht jedoch die 
Erkenntnis der Systemtheorie entgegen, dass Organisationen eine Tendenz 
haben, geschlossene Systeme zu bilden, und damit nur begrenzt von außen 
steuerbar sind. 
Diskowski (2005) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass insbesondere 
die tief greifende Veränderung der Haltung der pädagogischen Fachkräfte, wie sie 
das neue Bild vom Kind in den Bildungsplänen fordert, sicher nicht durch 
normative Vorgaben bewirkt werden kann. 
Ebenfalls auf die Selbstorganisation von sozialen Systemen sind weitere 
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Phänomene, die in Organisationen im Rahmen von Veränderungsprozessen zu 
beobachten sind, zurückzuführen. In der Organisationsforschung nimmt die 
Diskussion von Widerständen und Abwehrmechanismen gegen Innovationen 
einen breiten Raum ein. Wöhrle (2002) unterscheidet zwischen bewusst 
eingesetzten Widerständen und unterschwellig bremsenden Mechanismen, wie 
zum Beispiel eine erhöhte Personalfluktuation oder erhöhte Fehlzeiten und 
Krankheitsraten. Grundsätzlich gehen komplexe Veränderungen immer mit 
Verunsicherung und Ungewissheit einher. Konflikte und Widerstände gegen 
Veränderung sind daher häufige Reaktionen von Mitarbeitern. Aus system-
theoretischer Perspektive betrachtet stört jede Veränderung in einer Organisation 
das innere Gleichgewicht und löst erst einmal Verwirrung aus. Die Folgen solcher 
Störungen sind bekannt und reichen von Unsicherheit, über verzerrte 
Wahrnehmungen, dem Bremsen des Entwicklungsprozesses bis hin zu 
resigniertem Rückzug von Mitarbeitern. Hierbei können oft Mythen und Rituale als 
nicht hinterfragten Annahmen und Routinen neue Ziele behindern. Diese 
Widerstände verdeutlichen möglicherweise, dass für die Organisation mit der 
Erhaltung des Status quo mehr Bedürfnisse befriedigt werden, als die 
Anstrengungen für Veränderungen erwarten lassen. Letztlich ist jedes wirkliche 
Lernen von Unsicherheit und Desorientierung gekennzeichnet und somit auch ein 
typisches Merkmal für Einrichtungen, die auf dem Weg zur „lernenden 
Organisation“ sind. Wichtig ist jedoch, diese Unsicherheiten und Widerstände 
ernst zu nehmen, in einer produktiven Auseinandersetzung mit den Widerständen 
der Mitarbeiter Lernprozesse anzustoßen und diese als Lernerfahrung für die 
ganze Organisation zu nutzen. 
Als Fazit lässt sich zusammenfassend festhalten, dass die Systemtheorie eine 
gewisse konstruktivistische Bescheidenheit für die Bewertung von Inno-
vationsprozessen in Organisationen, wie sie die Implementation von Bildungs-
plänen darstellt, lehrt. Aufgrund der ausgeführten Selbstorganisation der Ein-
richtungen konstruiert jede Einrichtung im Umgang mit der Komplexität von 
Veränderungen ihre Wirklichkeit und ist in diesem Prozess nur bedingt von außen 
steuerbar. Aus diesem Grund gewinnen neue Begleitstrategien von 
Kindertageseinrichtungen an Bedeutung, die eine längerfristige Begleitung und 
Unterstützung der Teams im Sinne eines Coaching bieten (Fischer & Graf 1998). 
Die Erfahrungen mit Organisationsentwicklungsprozessen zeigen, dass 
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insbesondere gezielt aufeinander abgestimmte Qualifizierungs- und Coaching-
maßnahmen zur Stärkung der Kindertageseinrichtungen als lernende 
Organisationen erfolgreich sind (Klug 2001). 
 
7.2.3 Welche Aussagen in einer Konzeption geben Hinweise auf die 
Umsetzung des BayBEP in der Einrichtung? 
 
„Papier ist geduldig!“, „Was sagt die pädagogische Prosa einer Konzeption schon 
über die tatsächliche Arbeit einer Kindertageseinrichtung?“ Diese Meinungen 
werden schriftlichen Konzeptionen häufig entgegengebracht. 
Nachdem nun eine Zusammenfassung der Ergebnisse der vorliegenden Studie 
hinsichtlich des Einbezugs des BayBEP in die Konzeptionen dargestellt und 
diskutiert wurde, werden im Folgenden konkrete Qualitätsanforderungen an 
Konzeptionen, die den Einbezug des BayBEP explizit deutlich machen, fokussiert. 
In Bayern wurde die Veröffentlichung der Konzeption im Gesetz verankert, um 
eine hohe Transparenz der Arbeit in den anerkannten und damit staatlich 
geförderten Kindertageseinrichtungen für Eltern, Kooperationspartner der Einrich-
tungen und andere Interessierte zu schaffen (vgl. Kapitel 2.3.1). Für viele Eltern 
stellt die Konzeption eine wichtige Grundlage für die Auswahl der Kindertages-
einrichtung für ihr Kind dar. Daher stellt sich die Frage, worauf die Leser einer 
Konzeption – insbesondere Eltern – achten können, um Hinweise auf die Qualität 
der pädagogischen Arbeit im Sinne der Umsetzung des BayBEP in der jeweiligen 
Kindertageseinrichtung zu erhalten. Letztlich ist damit ebenso die Frage verbun-
den, woran für den Leser einer schriftlichen Konzeption eine „gute“ Konzeption 
erkennbar ist und damit die Konzeption als Aushängeschild einer Einrichtung 
dienen kann. 
1. Welches Bild vom Kind ist in der Konzeption enthalten? Besteht es aus 
Floskeln oder finden sich konkrete Beispiele aus der Praxis?  
In den neueren Bildungsplänen, wie dem BayBEP, wird dem Bild vom Kind 
ein besonderer Wert zugemessen und dieses prägt die Haltung der 
pädagogischen Fachkräfte hochgradig. Daher sollten in jeder Konzeption 
im Sinne des BayBEP Aussagen zu dem neuen Bild vom kompetenten 
Kind, das von Anfang an seine Bildungsprozesse aktiv mitgestaltet und 
sich in seiner individuellen Persönlichkeit und Entwicklung von anderen 
Kindern unterscheidet, enthalten sein. 
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2. Was sagt die Konzeption zur Rolle der Fachkräfte? 
Diese neue Bild vom Kind hat eine Veränderung des Rollenverständnisses 
der Fachkräfte zur Folge. Eine explizite Beschreibung der Haltung der 
pädagogischen Fachkräfte in den Konzeptionen gibt Aufschluss über den 
Stand der diesbezüglichen Auseinandersetzung dieses Teams. Selbst 
wenn dies nicht eigens aufgegriffen wird, so lässt sich doch häufig an 
Konzeptionsinhalten wie beispielsweise der Gestaltung der Lernumgebung, 
der Mitwirkung von Kindern am Bildungsgeschehen, in der Gestaltung der 
Bildungsprozesse und der Zusammenarbeit mit Eltern die pädagogische 
Grundhaltung der pädagogischen Fachkräfte in der Einrichtung heraus-
lesen. 
3. Was versteht die Einrichtung unter Bildung? 
Für die Umsetzung des BayBEP in der Einrichtung stellt die Verinnerlichung 
der Grundprinzipien durch das pädagogische Personal eine wichtige 
Grundlage dar. Zentrale Gedanken und Ergebnisse einer intensiven 
Auseinandersetzung mit den Prinzipien sollten in den Konzeptionen 
enthalten sein. Konkret lässt sich das in Konzeptionen insbesondere in 
Aussagen zum Bildungsverständnis, dem Umgang mit individuellen 
Unterschieden und soziokultureller Vielfalt, sowie der Partizipation 
aller am Bildungsgeschehen Beteiligten finden. 
4. Zeugt die Konzeption davon, dass sich das Team mit den 
Lebenssituationen der Familien im Einzugsgebiet befasst hat? 
Ziel des Bildungsplans ist es, den Trägern und dem pädagogischen 
Personal einen Orientierungsrahmen für die Umsetzung der Bildungs- und 
Erziehungsziele zu geben. Ein zentrales Anliegen des Plans ist es, bei der 
Gestaltung und Organisation von Bildungsprozessen die Bedürfnisse des 
Kindes in den Mittelpunkt zu stellen. Daher bedarf der Plan der Konkre-
tisierung auf Einrichtungsebene hinsichtlich der lokalen Bedingungen und 
der Bedürfnisse der Kinder und Familien im Einzugsgebiet der Einrichtung 
(Hees 2006; Wunderlich 1998). In jeder Konzeption sollte eine Situations-
analyse enthalten sein, die die Auseinandersetzung mit den tatsächlichen 
Lebenssituationen der Kinder und Familien wiedergibt. Auf der Grundlage 
dieser individuellen Analyse der jeweiligen Kindertageseinrichtung erfolgt 
dann die Darstellung der Bildungspraxis der Einrichtung. 
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5. Wie arbeitet die Einrichtung? Gibt es Beispiele für die konkrete Gestaltung 
der pädagogischen Arbeit? 
Der BayBEP formuliert eine ganzheitliche Bildung, die ein Wechselspiel und 
Ineinandergreifen der Teilbereiche des Plans, der Basiskompetenzen, 
Bildungsperspektiven und Bildungsbereiche bedeutet. In der schriftlichen 
Konzeption ist die konkrete Umsetzung der Planinhalte in der 
Einrichtung anhand von Umsetzungsbeispielen anschaulich darzustellen. 
Dabei sind das Ineinandergreifen der Inhalte und die Verzahnung der 
Planinhalte aufzuzeigen. Viele Kindertageseinrichtungen praktizieren ein 
vernetztes Vorgehen mit Hilfe der Projektarbeit, die positiv zum Gelingen 
der Planumsetzung beiträgt. 
6. Gibt es in der Konzeption Aussagen zu den Übergängen des Kindes? 
Bildung wird im BayBEP als Ergebnis eines vielfältigen Wechselspiels aller 
Bildungsorte des Kindes formuliert. Dies erfordert eine intensive 
Kooperation und Vernetzung der Bildungsorte, um eine Anschlussfähigkeit 
der Bildungsprozesse sicherzustellen. Insbesondere betrifft dies die vor- 
und nachgelagerten Bildungsorte: Familie, Kindertageseinrichtung und 
Grundschule. Den Konzeptionen sollten hierzu Ausführungen zur 
Gestaltung der Übergänge zu entnehmen sein. Es darf als Qualitäts-
standard einer Konzeption im Sinne des BayBEP betrachtet werden, wenn 
sowohl die Gestaltung der Eingewöhnung im Rahmen des Übergangs 
von der Familie in die Kindertageseinrichtung, als auch die Gestaltung des 
Übergang in die Grundschule in der Konzeption anschaulich beschrieben 
ist. 
7. Welche Vorstellungen über die Zusammenarbeit mit den Eltern enthält die 
Konzeption? 
Mit den Ausführungen zur Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern 
propagiert der BayBEP eine neue Qualität der Kooperation und Kommu-
nikation mit Eltern (Reichert-Garschhammer 2009b). Unverzichtbar ist 
daher in den Konzeptionen im Sinne des BayBEP, dass die möglichen 
Formen der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft, die Eltern zur 
Auswahl stehen, enthalten und beschrieben sind.  
8. Sagt die Konzeption etwas zu Verbesserungsmaßnahmen der Einrichtung? 
Die Umsetzung des BayBEP stellt einen fortwährenden Veränderungs- und 
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Verbesserungsprozess für Kindertageseinrichtungen dar. Dies bedarf einer 
regelmäßigen Reflexion der bisherigen Bildungspraxis und Weiter-
entwicklung der pädagogischen Arbeit der Einrichtung im Sinne einer 
„lernenden Organisation“. Somit ist die Konzeption regelmäßig zu über-
prüfen, weiterzuentwickeln und sollte geplante Veränderungen enthalten. 
Die Innovationsfähigkeit einer Einrichtung ist für den Leser insbesondere an 
der Beschreibung von Maßnahmen der Qualitätssicherung der Ein-
richtung erkennbar. Aber auch die Aktualität der Konzeption lässt hierzu 
Rückschlüsse zu. 
 
7.2.4 Einflussfaktoren auf die Weiterentwicklung der schriftlichen 
Konzeptionen im Rahmen der Implementation des BayBEP in den 
Kindertageseinrichtungen  
 
Die hier vorgelegten Ergebnisse unterstreichen die Annahme, dass es eine Reihe 
von Einflussfaktoren gibt, die sich positiv auf die Weiterentwicklung der 
Konzeptionen auswirken. Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse 
hinsichtlich des Einflusses des Trägers, der Rahmenbedingungen der 
pädagogischen Arbeit, der in Anspruch genommenen Unterstützung und von 
Organisationsentwicklungsmaßnahmen, die in der Einrichtung stattfanden, sowie 
der Professionalität der Leitung zusammengefasst diskutiert. Abschließend 
mündet die Diskussion in einen Anforderungskatalog für eine gelingende 
Weiterentwicklung der Konzeptionen von Kindertageseinrichtungen. 
7.2.5 Die Verantwortung des Trägers für der Weiterentwicklung der 
Konzeption 
 
Ein wesentlicher Bestandteil der Gesamtverantwortung eines Trägers für seine 
Kindertageseinrichtung ist die Verantwortung für die Konzeption und deren 
Weiterentwicklung (vgl. Kapitel 3.3.6). Dies hat das Teilprojekt „Trägerqualität“ der 
Nationalen Qualitätsinitiative bestätigt (vgl. Kapitel 3.4.2), indem es die Konzeption 
und Konzeptionsentwicklung als eine der 10 Kernaufgaben der Trägerarbeit 
beschrieben hat (Fthenakis et al. 2003).  
Der vermutete Zusammenhang zwischen der Zugehörigkeit zu bestimmten 
Trägerarten und des Einbezugs des BayBEP in die Konzeption (HYPOTHESE 2) 
zeigte sich in der vorliegenden Untersuchung nicht sehr deutlich. Hintergrund 
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dieser These war die Vermutung, dass sich die unterschiedlichen Strukturen der 
jeweiligen Träger und deren Unterstützungsangebote für die Einrichtungen auf die 
Konzeption auswirken. Insbesondere die Fachberatung sowie das vielfältige 
Fortbildungsangebot, das viele freie Träger durch eigene Fortbildungsinstitute 
vorhalten, kommen dabei als Einflussfaktoren in Betracht. Mit einer leichten 
Tendenz konnte in den Konzeptionen der kirchlichen (katholischen und 
evangelischen) Kindertageseinrichtungen die Darstellung des BayBEP etwas 
häufiger festgestellt werden. Ob sich diese Tendenz auf die Unter-
stützungssysteme wie Fachberatung und Fortbildung, zurückführen lässt, die bei 
den kirchlichen Trägern vorgehalten werden, wird im Zuge des Einflusses der in 
Anspruch genommenen Unterstützungsangebote noch genauer betrachtet. Ob 
darüber hinaus weitere trägerspezifische Unterschiede die Weiterentwicklung der 
Konzeption beeinflussen, wie zum Beispiel die Wahrnehmung der Trägeraufgaben 
als Haupt- oder Ehrenamt, ist im Rahmen dieser Untersuchung nicht näher 
erhoben worden und ist eine mögliche Fragestellung für eine weitere, 
anknüpfende Untersuchung. 
Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung verdeutlichen, dass bei mehr als 
der Hälfte der Einrichtungen der Träger an der Weiterentwicklung der Konzeption 
mitgewirkt hat. Jedoch der nähere Blick auf die Qualität der Beteiligung zeigte, 
dass sich die Mitwirkung in der Mehrheit der Fälle auf das Lesen der Konzeption 
beschränkte. Hierbei sind keine Unterschiede zwischen den Trägerarten, ob 
öffentlicher oder freier Träger, erkennbar. Sicher ist es nicht realistisch, dass der 
Träger eine Konzeption in allen Details mit dem Team entwickelt. Dafür dürfte bei 
den Trägerverantwortlichen – unabhängig davon, ob sie diese Aufgabe haupt- 
oder ehrenamtlich wahrnehmen – selten die Zeit vorhanden sein. Aber im Sinne 
der Übernahme der Verantwortung für die Konzeption der Einrichtung, wie sie das 
Projekt Trägerqualität beschrieben hat (vgl. Kapitel 3.3.6), ist es im Grunde 
unabdingbar, dass der Träger bzw. ein Verantwortlicher des Trägers mit den 
pädagogischen Fachkräften gemeinsam Grundsätze oder Leitlinien formuliert, die 
das Team in der Konzeption genauer ausdifferenziert. Ebenso ist unter der 
Verantwortung des Trägers für die Konzeption die Unterstützung der Mitarbeiter in 
dem Prozess der Konzeptionsentwicklung zu verstehen. Dies sollte neben der 
persönlichen Unterstützung auch die Sicherung der für den Prozess erforderlichen 
zeitlichen, personellen und materiellen Ressourcen umfassen. Für die Mitarbeiter 
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ist, wie sich in dieser Untersuchung zeigte (vgl. Kapitel 5.5), das Interesse und die 
Unterstützung des Trägers bei der Konzeptionsentwicklung von hoher Bedeutung.  
 
Darüber hinaus hat der Träger sicherzustellen, dass die Konzeption die 
rechtlichen Grundlagen enthält und sich an der aktuellen Lebenssituation der 
Kinder und Familien im Einzugsgebiet orientiert. Um dies zu gewährleisten, ist 
eine Beteiligung der Eltern an der Konzeptionsentwicklung neben den fachlichen 
Empfehlungen (Fthenakis et al. 2003; Tietze & Viernickel 2002) mittlerweile in 
Bayern sogar gesetzlich vorgegeben (Art. 14 BayKiBiG). Die Angaben der be-
fragten Leitungen zur Mitwirkung der Eltern an der Konzeptionsentwicklung (vgl. 
Kapitel 5.1.2) zeigen jedoch, dass es in den Einrichtungen trotz der gesetzlichen 
Vorgabe keineswegs üblich ist, die Eltern zu beteiligen. In der Hälfte der befragten 
Einrichtungen wurde der Elternbeirat immerhin zur Konzeption angehört, was der 
Elternschaft allgemein viel seltener ermöglicht wurde. Eine Beteiligung der Eltern 
im Sinne einer Mitentscheidung scheint eher als Ausnahme vorzukommen. Zieht 
man hier die Ansätze der Partizipation sowie der Bildungs- und 
Erziehungspartnerschaft des BayBEP heran, wird deutlich, wie viel Entwicklungs-
potenzial zur Stärkung der Bildungspartnerschaft mit Eltern in den Kinder-
tageseinrichtungen noch nötig ist. Der Vorbehalt vieler Fachkräfte gegen eine 
Beteiligung der Eltern an wesentlichen Angelegenheiten der Kinder-
tageseinrichtungen, wie der Fortschreibung der Konzeption, liegt, wie Dunkl und 
Eirich (2006) beschreiben, in dem jährlichen Wechsel der Elternschaft. Damit ist 
die Befürchtung verbunden, dass sich die Ausrichtung der pädagogischen Arbeit 
ebenfalls häufig ändern könnte. Je mehr sich jedoch die Sichtweise der Eltern als 
Experten für ihre Kinder durchsetzt und die Vernetzung der Bildungsorte Familie 
und Kindertageseinrichtung praktiziert wird, umso mehr werden Fachkräfte die 
Partnerschaft als Bereicherung und auch als Entlastung erleben. 
 
Aus den vorliegenden Ergebnissen ist zu schließen, dass viele Träger der im 
Rahmen der Studie befragten Einrichtungen ihre Aufgaben hinsichtlich 
Konzeptionsentwicklung bisher nicht in dem Maße wahrgenommen haben, wie es 
für die Steuerung, Sicherung und Weiterentwicklung der Bildungsqualität in 
Kindertageseinrichtungen nötig ist. Damit bleibt das Bildungscontrolling, als eine 
zentrale Aufgabe des Trägers, außer Acht, sowie der Nutzen der Konzeption als 
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wesentliche Grundlage für die Qualitätssicherung der Einrichtung wird nicht 
berücksichtigt. 
 
In den vergangenen Jahren ist viel über die Qualität der pädagogischen Arbeit von 
Kindertageseinrichtungen diskutiert worden, und es sind viele Anstrengungen 
unternommen worden, Instrumente zur Feststellung dieser Qualität zu entwickeln 
und in den Einrichtungen einzuführen. Lange Zeit wurde dabei jedoch die Frage, 
was einen guten Träger auszeichnet und welche Unterstützung Träger zur 
Wahrnehmung ihrer Aufgaben brauchen, vernachlässigt. Die Veröffentlichung der 
Ergebnisse des Teilprojekts „Trägerqualität“ der Nationalen Qualitätsinitiative hat 
wichtige Impulse für die Auseinandersetzung mit der Professionalisierung der 
Trägerarbeit beigesteuert. Denn Träger von Kindertageseinrichtungen stehen 
heute vor vielfältigen Herausforderungen, die so komplex sind wie nie zuvor. Sie 
reichen von der Zukunftssicherung der Einrichtung aufgrund des vielerorts 
demografisch bedingten Rückgangs der Kinderzahlen, über steigende 
Erwartungen der Eltern und der Politik, hin zu inhaltlichen Themen der Bildungs- 
und Qualitätsdiskussion sowie Themen einer modernen Personalführung und -
entwicklung. Hinzu kommen immer wieder neue gesetzliche Vorgaben, die 
wirtschaftliche Steuerung der Einrichtung und die Anforderung, das Profil der 
Einrichtung zu schärfen, um im Wettbewerb bestehen zu können. 
Diese komplexen Anforderungen an Trägerverantwortliche haben bereits, 
insbesondere bei kleineren Trägern von Kindertageseinrichtungen der freien 
Wohlfahrtspflege, zu Veränderungen der Trägerstrukturen und Organisa-
tionsformen geführt, um eine Optimierung der Trägerqualität zu erreichen. 
Vielerorts schließen sich mehrere Einrichtungen zu einem Verbund zusammen, 
um Aufgaben besser bündeln zu können und eine betriebswirtschaftliche Führung 
der Einrichtungen zu erreichen (Larrá 2004; Hugoth & Jansen 2005). Damit soll 
gleichzeitig eine Professionalisierung der Wahrnehmung der Trägeraufgaben 
erreicht werden. Es ist anzunehmen, dass die Konkurrenz zwischen Trägern 
zukünftig härter werden wird, und so sind Trägern gezwungen, sich mit der 
Qualität ihrer Arbeit verstärkt zu befassen und diese weiterzuentwickeln 
(Oberhuemer 2003).  
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7.2.6 Erforderliche Rahmenbedingungen für die Weiterentwicklung der 
Konzeptionen 
 
Es gilt als unbestritten, dass die Umsetzung der Bildungspläne, so wie alle 
Organisationsentwicklungsprozesse (Schiersmann & Thiel 2009), angemessener 
Rahmenbedingungen bedürfen (Textor 2009a). Durch die Festlegung der 
Rahmenbedingungen, die der Träger der Einrichtung vorgibt, bestimmt sich die 
Arbeitssituation in Kindertageseinrichtungen. Dabei hat der Träger für die Vielzahl 
an Aufgaben und Zuständigkeiten, für die er verantwortlich ist (Fthenakis et al. 
2003), die gesetzlichen Vorgaben zu berücksichtigen. Neben der bereits 
erwähnten Steuerung der Bildungsqualität kommt dem Träger eine wichtige 
Funktion in der wirtschaftlichen und finanziellen Sicherung der Einrichtung zu. Es 
wurde bereits ausgeführt, dass der Träger somit auch für die Weiterentwicklung 
der Konzeption die erforderlichen zeitlichen, personellen und materiellen 
Ressourcen zur Verfügung stellen sollte. 
Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigen keinen signifikanten 
Zusammenhang zwischen den erhobenen Rahmenbedingungen (HYPOTHESE 3) 
der Einrichtungen mit den Variablen Anstellungsschlüssel, wöchentliche 
Verfügungszeit sowie Freistellung der Leitung und dem Einbezug des BayBEP in 
den Konzeptionen auf (vgl. Kapitel 5.4). In der Stichprobenbeschreibung (vgl. 
Kapitel 4.3.1) wurden die Angaben zu diesen Variablen der Rahmenbedingungen 
der Einrichtungen, die sich an der Untersuchung beteiligten, dargestellt. Betrachtet 
man den Anstellungsschlüssel6, so liegt dieser im Durchschnitt aller 
Einrichtungen, die hierzu in der vorliegenden Studie Angaben machten, bei 1:10,7. 
Dieser Wert ist nicht weit von dem empfohlenen Anstellungsschlüssel von 1:10, 
den der Freistaat Bayern empfiehlt und derzeit als verbindliche Höchstgrenze 
anstrebt, entfernt. Der empfohlene Anstellungsschlüssel von 1:10 soll günstigere 
Rahmenbedingungen für eine angemessene Umsetzung des BayBEP bieten als 
der derzeit als Fördergrenze festgelegte Wert von 1:11,5. Jedoch ist das Konstrukt 
des Anstellungsschlüssels nicht zwangsläufig ein verlässlicher Hinweis auf die 
Qualität der Personalausstattung. Da dieser rechnerische Wert einen 
Durchschnittswert darstellt, kann sich bei einer über den Tag hin breit gefächerten 
Verteilung der Buchungsstunden zwar ein niedriger Anstellungsschlüssel ergeben, 
                                                 
6
 Der Anstellungsschlüssel beschreibt das Verhältnis der Arbeitszeit des pädagogischen Personals 
zu den gewichteten Buchungszeiten der Kinder. 
198 
 
jedoch ist möglicherweise der Personaleinsatz in einigen stark frequentierten 
Phasen der Bildungs- und Betreuungszeit deutlich zu gering.  
Dies geht häufig auf Kosten der Verfügungszeit der pädagogischen Fachkräfte, 
die sich dadurch reduziert. Unter der sog. Verfügungszeit ist der Anteil der Ar-
beitszeit zu verstehen, der nicht mit den Kindern geleistet wird, sondern zur Vor- 
und Nachbereitung der Bildungsarbeit, sowie Eltern-, Vernetzungs- und Teamar-
beit benötigt wird. In diesem Zeitbudget ist auch die Aufgabe der „Entwicklung, 
Evaluation und Fortschreibung der Einrichtungskonzeption“ (BMFSFJ 2003) zu 
berücksichtigen. Bereits in früheren Studien konnte nachgewiesen werden, dass 
ein Mehr an Verfügungszeit zu höherer Prozessqualität führt (Tietze 1998, S. 367). 
Obwohl es somit allgemein als unbestritten gilt, dass innerhalb der Arbeitszeit des 
pädagogischen Personals auch angemessene Verfügungszeiten enthalten sein 
müssen (Altgeld, Klaudy & Stöbe-Blossey 2007), sind diese Zeiten weder tarif-
rechtlich noch gesetzlich präzise geregelt. So ist auch in den gesetzlichen Vorga-
ben in Bayern der Anteil der Verfügungszeit an der Arbeitszeit nicht verbindlich 
vorgegeben, sondern die Festlegung ist dem Träger der einzelnen Einrichtung 
überlassen. Im Durchschnitt liegt bei den befragten Einrichtungen der Anteil der 
wöchentlichen Verfügungszeit bei den Erzieherinnen bei 4,87 Stunden und bei 
den Ergänzungskräften bei 3,97 Stunden. Gemessen an den Forderungen von 
Wissenschaft, Träger- und Berufsverbänden zu strukturellen Rahmenbedingungen 
für die Bildungsqualität liegen diese Werte deutlich zu niedrig, um den vielfältigen 
und erhöhten Anforderungen an die Arbeit insbesondere der Umsetzung der Bil-
dungspläne nachkommen zu können. Für die Berechnung des Anteils der Verfü-
gungszeit liegen die Forderungen zwischen mindestens 20% der Arbeitszeit für 
die Vor- und Nachbereitung (Bertelsmann Stiftung 2008) und einem Drittel der Ar-
beitszeit (Rieder-Aigner 2007). In diversen Studien (ISKA 2004; Wertfein & 
Spieskofler 2008) ist deutlich geworden, dass ein dringender Bedarf der pädago-
gischen Fachkräfte besteht, Verfügungszeiten präzise zu regeln. Für die Umset-
zung des Bildungsauftrags und entsprechend der Bildungspläne darf die Gewäh-
rung von Verfügungszeit nicht länger eine „kann“-Regelung sein. 
In Fachkreisen wird immer häufiger die Freistellung der Leitung von der Arbeit 
mit den Kindern diskutiert (Rieder-Aigner 2007). Es werden zumindest klar 
definierte Zeitkontingente für Leitungsaufgaben gefordert (KTK 2008b), um die 
umfangreichen Leitungstätigkeiten, wie die Personalführung und -entwicklung 
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sowie die verantwortliche Betriebsorganisation zufriedenstellend erfüllen zu 
können. Gesetzlich ist dies in Bayern nicht geregelt und daher auch in der 
Fördersystematik nicht vorgesehen. Die Entscheidung, wie viel Zeit eine Leitung 
für die Wahrnehmung der Leitungsaufgaben bekommt, obliegt – analog zur 
Festlegung der Verfügungszeit – dem jeweiligen Träger der Einrichtung. Dies 
spiegelt sich in den Antworten der befragten Leitungen in dieser Untersuchung 
(N=118) wieder. In den meisten Einrichtungen (80,5%) nimmt die Leitung ihre 
Führungsaufgaben neben der Arbeit mit den Kindern wahr. Nur 19,5% der 
befragten Leitungen gaben an, vom Dienst in der Gruppe freigestellt zu sein. 
Viele dieser Leitungen sind nur zum Teil vom Gruppendienst in der Einrichtung 
freigestellt, wie sich bei der Angabe zu ihren Arbeits- bzw. Verfügungszeiten 
herausstellte (vgl. Kapitel 4.3.1). Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass 
das zur Verfügung stehende Kontingent an Verfügungszeiten der befragten 
Leitungen sowie der weiteren pädagogischen Fach- und Ergänzungskräfte in den 
Einrichtungen im Vergleich zu den Empfehlungen der Wissenschaft (BMFSFJ 
2003) als zu gering zu betrachten ist. Daher ist davon auszugehen, dass sich aus 
diesem Grund keine Auswirkungen auf die Darstellung des BayBEP in den 
Konzeptionen feststellen ließen. Auch im folgenden Abschnitt nimmt der 
Zeitaspekt im Rahmen der in Anspruch genommenen Unterstützungen für den 
Prozess der Weiterentwicklung der Konzeptionen eine wichtige Rolle ein. 
7.2.7 Einfluss von Unterstützungsmaßnahmen 
 
Die Implementation von Bildungsplänen und die dem entsprechende Weiter-
entwicklung der Konzeptionen der Kindertageseinrichtung stellen einen um-
fassenden Veränderungsprozess dar (vgl. Kapitel 3.3.3), der genügend Zeit 
benötigt (BMFSFJ 2003, S. 80) und flankierender Unterstützungsmaßnahmen 
(HYPOTHESE 4) bedarf (Preissing 2005). In den Ergebnissen der vorliegenden 
Studie konnte deutlich gezeigt werden, dass sich zeitliche Ressourcen positiv auf 
den Einbezug des BayBEP im Rahmen der Weiterentwicklung der Konzeption 
auswirken (vgl. Kapitel 5.5). Sowohl bei den Nennungen, welche die Befragten als 
wichtigste Unterstützung für die Weiterentwicklung der Konzeption einschätzen, 
als auch bei den geäußerten Wünschen, was noch zusätzlich nötig gewesen wäre, 
hebt sich die Kategorie der organisatorischen Unterstützung im Sinne von 
Zeitkontingente für die Konzeptionsarbeit deutlich ab. Diese Ergebnisse decken 
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sich mit den in der Organisationsforschung vertretenen Prämissen, dass für 
Veränderungsprozesse angemessene Zeitkontingenten vorzusehen sind 
(Schiersmann & Thiel 2009). Nur so kann dem wichtigen Grundsatz der 
Organisationsentwicklung, der aktiven Beteiligung der Betroffenen, Raum 
gegeben werden (vgl. Kapitel 3.1.4). Viele Autoren sehen die Einbeziehung der 
Mitarbeiter als entscheidenden Erfolgsfaktor für einen Wandel von Organisationen 
(Röder 1999, S. 122 ff.; Wöhrle 2002, S. 135). Wie die Ergebnisse zeigen kamen 
nahezu alle der befragten Einrichtungen diesem Anspruch der Organi-
sationsentwicklung nach (vgl. Kapitel 5.1.2). Fast alle Leitungen berichteten von 
der Einbindung und Mitwirkung der pädagogischen Mitarbeiter an der Kon-
zeptionsweiterentwicklung. Damit sind gleichzeitig wichtige Grundlagen für eine 
Weiterentwicklung der Kindertageseinrichtungen in Richtung einer „lernenden 
Organisation“ geschaffen, denn es spricht vieles dafür, dass im selbstorganisiert 
lernenden Team die Keimzelle einer „lernenden Organisation“ zu sehen ist. Sicher 
wirkt sich hierbei die Größe der Teams in den Kindertageseinrichtungen positiv 
aus. In den untersuchten Einrichtungen lag die Größe der Teams im Durchschnitt 
bei ca. 9 Mitarbeitern, so dass es in der Regel möglich ist, das Gesamtteam an 
dem Prozess der Konzeptionsentwicklung zu beteiligen. In großen Organisationen 
werden häufig Projekt- oder Steuerungsgruppen für die Konzeptionsentwicklung 
gebildet, die sorgsam auf die Rückkoppelung der Erarbeitungsschritte an die 
Belegschaft achten müssen. Dies ist in den meisten Kindertageseinrichtungen 
nicht erforderlich, vorausgesetzt es stehen in Absprache mit dem Träger die 
erforderlichen zeitlichen Ressourcen zur Verfügung.  
 
Die weiteren in Anspruch genommenen Unterstützungsformen der befragten 
Einrichtungen zeigten keinen signifikanten Zusammenhang mit der Darstellung 
des BayBEP in den Konzeptionen, wenn gleich doch offensichtlich viele Leitungen 
Fortbildung, Fachberatung und Fachliteratur nutzten (vgl. Kapitel 5.5) und auch mit 
am Häufigsten als wichtigste Unterstützungen nannten. Diese Ergebnisse 
bestätigen, dass viele der befragten Leitungen für ihre Einrichtung bereits das 
Selbstverständnis einer „lernenden Organisation“ entwickelt und dabei erkannt 
haben, dass die Lern- und damit Veränderungsprozesse ihrer Organisation nur so 
gut sind, wie die Lernbereitschaft der Mitarbeiter. Dies hat Senge (2006) mit 
„Personal Mastery“ und „Team learning“ als grundlegende Kompetenzen einer 
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„lernenden Organisation“ beschrieben. Erstaunlich ist daher der Befund, dass sich 
die traditionell für Kindertageseinrichtungen zur Verfügung stehenden 
Unterstützungssysteme wie Fachberatung und Fortbildung nicht deutlicher auf 
die Darstellung des BayBEP in den Konzeptionen auswirken. In Kapitel 2.6.2 
wurde die zentrale Bedeutung der Fachberatung für die Qualitätsentwicklung 
(Forum Bildung 2001) und insbesondere für die Implementation der Bildungspläne 
(Reichert-Garschhammer 2003; Preissing 2005; Dichans 2009) dargelegt. Gründe, 
warum die vorliegende Untersuchung diese These nicht bestätigen konnte, 
könnten in der wie folgt beschriebenen Situation von Fachberatung liegen. 
Reichert-Garschhammer (a.a.O.) und Dichans (a.a.O.) kommen zu der kritischen 
Einschätzung, dass die bestehenden Rahmenbedingungen von Fachberatung für 
eine adäquate Beratung der Einrichtungen im Zuge der Umsetzung der 
Bildungspläne nicht ausreichen. Viele Fachberatungen sind für die Beratung einer 
zu großen Zahl von häufig bis zu 100 Einrichtungen zuständig, was eine intensive 
und kontinuierliche Beratung kaum zulässt. Hinzu kommt, dass es für die Aus- und 
Fortbildung von Fachberatung keine Standards gibt. Die Ausbildungs-
voraussetzungen sind sehr unterschiedlich und reichen von Verwaltungs-
ausbildungen bis zum Universitätsabschluss. Darüber hinaus gibt es keine 
spezifische Ausbildung für die Tätigkeit der Fachberatung, und spezielle Fortbil-
dungsangebote werden eher selten angeboten. Entgegen der Position der 
Wissenschaft, dass eine flächendeckende Implementation der Bildungspläne nur 
über ein qualifiziertes Multiplikatorensystem erfolgreich sein wird (Preissing 2005), 
fand im Rahmen der Einführung des BayBEP die Qualifizierung der Multiplikatoren 
wie Fachberatung und Fortbildung wenig Beachtung. Dichans (2009) zieht daher 
folgendes Resümee: „Fachberatung kann nur dann wirksam werden, wenn sie 
selbst mehr Unterstützung erfährt.“ 
 
Es überrascht, dass nach dem vorliegenden Ergebnis, die Teilnahme an 
Fortbildungen die Darstellung des BayBEP in den Konzeptionen nicht stärker 
beeinflusst hat, obwohl viele Leitungen Fortbildung als zweitwichtigste 
Unterstützung für die Weiterentwicklung der Konzeption nannten (vgl. Kapitel 5.5). 
Da zu den absolvierten Fortbildungen von den Leitungen keine differenzierten 
Angaben erfolgten, lässt sich die Qualität der besuchten Fortbildungen im Hinblick 
auf die Implementation des BayBEP an dieser Stelle nicht beurteilen. Jedoch kann 
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wohl bei den Fortbildungsreferenten, in ähnlicher Weise wie bei Fachberatung, 
davon ausgegangen werden, dass nicht alle selbst eine entsprechende 
Qualifizierung zum BayBEP absolviert haben. Somit ist nicht sichergestellt, dass in 
den Fortbildungsangeboten die Philosophie und die Inhalte des Plans 
entsprechend an die Fachkräfte weitergegeben werden. Neben den landesweit 
koordinierten Fortbildungskampagnen in Bayern darf die Regelfortbildung für die 
weitere Implementation des BayBEP als wichtige Unterstützung der Fachkräfte 
nicht vernachlässigt werden. Es sind weitere Anstrengungen für alle 
Multiplikatoren nötig, um die Qualität der Beratung und Fort- und Weiterbildung zu 
steigern. Insbesondere der im BayBEP fokussierte Ansatz der Partizipation sowie 
der Ko-Konstruktion müsste, konsequent weitergedacht, eine fast revolutionäre 
Reform der Fort- und Weiterbildung nach sich ziehen. Soll die Erwartung, dass die 
Fachkräfte in den Kindertageseinrichtungen die pädagogischen Prozesse mit den 
Kindern ko-konstruktiv gestalten, Realität annehmen, müsste dieser Ansatz für 
Fachkräfte zunächst in einer ebenso ko-konstruktiv konzipierten Fortbildung mit 
viel Eigenaktivität der Teilnehmer erlebbar sein (Reichert-Garschhammer 2009a).  
Im Hinblick auf das Ziel, Kindertageseinrichtungen als „lernende Organisationen“ 
zu stärken, merkt von Rosenstiel (2004) an, dass eine erfolgreiche Personal-
entwicklung mit zielgerichteter Aus-, Fort- und Weiterbildung der Mitarbeiter zwar 
Bestandteile einer lernenden Organisation, jedoch keineswegs ausreichende 
Faktoren sind. Daher bleibt festzuhalten, dass viele der an der Studie beteiligten 
Kindertageseinrichtungen bereits Elemente einer „lernenden Organisation“ leben, 
jedoch weiterhin mittels Unterstützung durch Beratung und Qualifizierung in 
diesem Selbstverständnis zu stärken sind. 
 
Zur Nutzung von Fachliteratur für die Weiterentwicklung der Konzeption ist 
anzumerken, dass die Fachliteratur zu diesem Thema überwiegend aus der Zeit 
vor der Entwicklung und Einführung von Bildungsplänen stammt. In den bisherigen 
Veröffentlichungen zur Konzeptionsentwicklung und Mustergliederungen, die 
neben der Fachliteratur häufig von Fortbildnern und Fachberatungen zur 
Verfügung gestellt werden, sind die Anforderungen im Kontext der Umsetzung der 
Bildungspläne in der Regel nicht berücksichtigt. 
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Auffallend bei den Ergebnissen ist, dass die technische Unterstützung von 
vielen Leitungen einerseits als wichtigste Unterstützung (vgl. Kapitel 5.5), jedoch 
auch am häufigsten als Wunsch für weitere Unterstützung genannt wurde. In 
dieser Kategorie gaben die Leitungen vor allem Unterstützung durch EDV für die 
Verschriftlichung und grafische Gestaltung ihrer Konzeption an. Aus dem Wunsch 
nach noch mehr technischer Unterstützung kann geschlossen werden, dass die 
seit langem geforderte konsequente Nutzung von EDV in Kinder-
tageseinrichtungen (BMFSFJ 2003) nach wie vor noch nicht allen Teams der 
Kindertageseinrichtungen zur Verfügung steht und entsprechend zum Einsatz 
kommt. 
7.2.8 Einfluss von Vorerfahrungen mit Organisationsentwicklungs-
maßnahmen 
In Kapitel 3 wurde erläutert, dass der Prozess der Konzeptionsentwicklung einer 
von verschiedenen – häufig ineinandergreifenden – Entwicklungs- und 
Veränderungsprozesse ist, die derzeit in Kindertageseinrichtungen ablaufen und 
die alle theoretisch im Konzept der Organisationsentwicklung verortet sind. Die 
Ergebnisse der vorliegenden Studie belegen die Annahme, dass Vorerfahrungen 
einer Organisation mit Innovationsprozessen die Umsetzung des BayBEP und 
dementsprechend die Weiterentwicklung der Konzeption erleichtern (HYPOTHESE 
5). Einrichtungen, die sich bereits, wie im BayBEP formuliert, als „lernende 
Organisation“ verstehen, gelingt der Einbezug des BayBEP in ihre Konzeption 
offensichtlich besser. 
In der vorliegenden Untersuchung wurde deutlich, dass sich die mittlerweile in 
vielen Kindertageseinrichtungen eingeführten Qualitätsmanagement-Systeme 
auf die Darstellung des BayBEP in den Konzeptionen positiv auswirken 
(HYPOTHESE 5.1). Die Erhebung der jeweiligen Qualitätskonzepte in den befragten 
Einrichtungen (vgl. Kapitel 4.3.1) zeigte, dass überwiegend normierte 
Organisationsentwicklungsverfahren und teilweise allgemeine Steuerungs-
verfahren (Esch, Klaudy & Stöbe-Blossey 2006) zum Einsatz kommen. Im 
Zusammenhang mit der Einführung ihrer Qualitätsmanagement-Systeme haben 
diese Einrichtungen ebenso ein Leitbild entwickelt. Die im Rahmen des 
Leitbildprozesses erforderliche intensive Auseinandersetzung mit Werten und 
Zielen (Bossong 2007) ist eine wertvolle Basis für die Konzeptionsentwicklung. 
Wenn gleich die meisten Qualitätsmanagement-Systeme die Gesamteinrichtung 
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mit allen qualitätsrelevanten Abläufen berücksichtigen, so stellen doch die 
pädagogischen Prozesse den Kernbereich eines Qualitätsmanagement-Systems 
von Kindertageseinrichtungen dar. Im Zuge der Erarbeitung der pädagogischen 
Prozesse werden, ausgehend von der Reflexion und Diskussion über die 
derzeitige Qualität der pädagogischen Praxis, einrichtungsspezifische Standards 
beschrieben (Dittrich 2006). Diese intensive Auseinandersetzung mit der 
pädagogischen Arbeit im Rahmen der Erarbeitung eines Qualitätsmanagement-
Systems dient der systematischen Weiterentwicklung der pädagogischen Arbeit 
und ist gleichermaßen für die Weiterentwicklung der Konzeption dienlich. Diese 
Überschneidungen und Zusammenhänge erklären, warum in den Konzeptionen 
der Kindertageseinrichtungen mit einem Qualitätsmanagement-System der 
BayBEP umfassender dargestellt wurde. 
 
Knauf (2003) geht davon aus, dass pädagogische Ansätze Wert-, Prinzipien- 
und Handlungsentscheidungen im Team herausfordern. Pädagogische Ansätze 
geben der Einrichtung eine pädagogische Identität und fördern eine kontinuierliche 
Kommunikation. Diese Erfahrung der intensiven Reflexion der pädagogischen 
Arbeit sowie die Auseinandersetzung mit neuen theoretischen Konzepten, die 
Kindertageseinrichtungen im Rahmen der Einführung eines pädagogischen 
Ansatzes machen, gab Anlass zu der Vermutung (HYPOTHESE 5.2), dass diesen 
Einrichtungen die Auseinandersetzung mit den Inhalten des BayBEP und den 
Einbezug in ihre Konzeption gut gelingen würde. Zunächst wurde jedoch die 
Einstellung der Leitungen hinsichtlich Vereinbarkeit ihres pädagogischen Ansatzes 
mit dem Bildungsplan erfragt, um auszuschließen, dass hier Diskrepanzen 
bestehen, die die Ergebnisse beeinflussen könnten. Die Vereinbarkeit der 
pädagogischen Ansätze mit dem BayBEP wurde jedoch in einem sehr hohen Maß 
bestätigt (vgl. Kapitel 5.6). Insbesondere die Ansätze der offenen Arbeit und der 
Reggiopädagogik sind nach Angabe der Leitungen sehr gut mit dem BayBEP 
vereinbar. Zur Montessoripädagogik und dem Situationsansatz lag die Ein-
schätzung bei einer weitgehenden Vereinbarkeit mit dem Bildungsplan. Eine 
differenzierte Begründung ihrer Einschätzung zur Vereinbarkeit gaben die 
befragten Leitungen nicht ab, so dass hierzu keine weiteren Erkenntnisse 
generiert werden konnten. Für die Weiterführung der Implementation des BayBEP 
ist jedoch von großer Bedeutung, ob die Philosophie und insbesondere das Bild 
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vom Kind des Plans mit den inhaltlichen Überzeugungen der pädagogischen 
Ansätze übereinstimmen. Dies müsste in einer weiteren Untersuchung genauer 
betrachtet werden.  
Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigen, dass sich die Angabe 
eines oder mehrerer pädagogischer Ansätze auf die Darstellung des BayBEP in 
der Konzeption auswirkt (vgl. Kapitel 5.6). Damit lässt sich die Annahme 
bestätigen, dass pädagogische Fachkräfte die Kompetenzen, die sie in früheren 
Veränderungsprozessen erworben haben, auf aktuelle Veränderungsprozesse 
übertragen und hierfür nutzen können. Bilden Teams eine lernende Gemeinschaft, 
die sich durch gemeinsames Lernen stetig weiterentwickelt, verändert sich 
dadurch die Kindertageseinrichtung zur lernenden Organisation, die mit 
Innovationsprozessen umzugehen weiß. So verlangt die Orientierung an einem 
pädagogischen Ansatz eine hohe Reflexivität von den Teammitgliedern, die aber 
ebenso ein Merkmal des Prozesses der Konzeptionsentwicklung ist, der in 
gleicher Weise vor allem als „Kommunikations- und Reflexionsprozess“ (Knauf et 
al. 2007) zu sehen ist. In Kapitel 3.6 wurde bereits dargelegt, dass die 
Ablaufschritte von Organisationsentwicklungsprozessen analog für die Einführung 
eines pädagogischen Ansatzes zur Anwendung kommen. Ebenso sind Parallelen 
zum Ablauf einer Konzeptionsentwicklung erkennbar. Das bedeutet, dass die 
pädagogischen Fachkräfte, die ihre Arbeit nach einem bestimmten pädagogischen 
Ansatz ausrichten, bereits mit den Abläufen von Veränderungsprozessen vertraut 
sind und ihnen somit der Implementationsprozess des BayBEP wohl weniger 
Schwierigkeiten bereitet. Das Umsetzen eines pädagogischen Ansatzes kann aber 
auch unangenehme Lernerfahrungen mit sich bringen, erfordert Toleranz 
gegenüber Kritik und eigenen Fehlern und stellt sich oft als ein von Krisen 
begleiteter Prozess dar. Doch auch diese Erfahrung stärkt die Teammitglieder für 
den Prozess der Konzeptionsentwicklung, der ebenso geprägt ist von der 
Auseinandersetzung mit häufig recht unterschiedlichen Sichtweisen und 
Meinungen. 
Die Tatsache, dass in der vorliegenden Studie der Zusammenhang zwischen 
pädagogischen Ansätzen und der Darstellung des BayBEP in den Konzeptionen 
nicht sehr stark nachgewiesen werden konnte, könnte daran liegen, dass nicht alle 
Kindertageseinrichtungen, die in der Befragung angaben, nach einem bestimmten 
pädagogischen Ansatz zu arbeiten, diese Phase der Auseinandersetzung 
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tatsächlich erlebt haben. Oft hat die Orientierung einer Einrichtung an einem 
pädagogischen Ansatz bereits Tradition, bzw. hat der Träger diese Orientierung 
bereits bei Gründung der Einrichtung festgelegt und die Mitarbeiter passend zu 
dem Konzept ausgewählt.  
Auffallend an den Ergebnissen der Studie ist, dass weit weniger Einrichtungen den 
oder die pädagogischen Ansatz/ Ansätze, an denen sich die pädagogische Arbeit 
orientiert, in den schriftlichen Konzeptionen darstellen, als in der Befragung hierzu 
angegeben wurde (vgl. Kapitel 4.3.1). Im Zuge des Wunsch- und Wahlrechts von 
Eltern (§ 5 SGB VIII) ist für Eltern bei der Wahl der Kindertageseinrichtung für ihr 
Kind häufig der pädagogische Ansatz einer Kindertageseinrichtung ein we-
sentliches Entscheidungskriterium. Eltern werden in den diversen Ratgebern 
darauf hingewiesen, dass sie die verschiedenen pädagogischen Ansätze, die den 
Konzeptionen der Kindertageseinrichtungen zu entnehmen seien, sorgfältig auf 
Übereinstimmung mit den eigenen pädagogischen Vorstellungen prüfen sollten 
(Kita-Vergleich 2009; Duden 2007). 
7.2.9 Auswirkungen der Professionalität der Leitung auf den Einbezug 
des BayBEP in den Konzeptionen 
 
Der Leitung einer Kindertageseinrichtung kommt sowohl für die Implementation 
der Bildungspläne (Preissing 2005) in die pädagogische Praxis, als auch für den 
Prozess der Weiterentwicklung der Konzeption der Einrichtung eine maßgebliche 
Aufgabe und Verantwortung zu. Kokigei (2007) spricht der Leitung die Rolle des 
Motors zu, sie hat den Überblick über die Konzeptionsentwicklung und ist nach 
Verabschiedung der Konzeption Vorbild in der Benutzung und Umsetzung der 
Konzeption im Alltag. Vogt (2007) und andere Autoren beschreiben eine Scheu 
vieler Fachkräfte beim Formulieren und Schreiben der für die Konzeption erarbei-
teten Aspekte. So lag nahe, im Rahmen dieser Studie zu untersuchen, ob es Lei-
tungen mit einem höheren Ausbildungsniveau besser gelingt den Bildungsplan 
und dessen Umsetzung in der Einrichtung in der Konzeption der Einrichtung dar-
zulegen (HYPOTHESE 6). Die vorliegende Untersuchung konnte jedoch keinen sig-
nifikanten Zusammenhang zwischen dem Ausbildungsniveau der Leitung und 
der Darstellung des BayBEP in den Konzeptionen (HYPOTHESE 6.1) bestätigen 
(vgl. Kapitel 5.7). Es ist zu vermuten, dass der Anteil der Leitungen mit Hoch-
schulabschluss in der Stichprobe zu gering war, um deutlichere Effekte erkennen 
zu können. Der Beschreibung der Stichprobe (vgl. Kapitel 4.3.1) ist zu entnehmen, 
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dass nur 11,8% der Leitungen der Studie über einen Hochschul- bzw. Universi-
tätsabschluss verfügen. Im Vergleich dazu liegt in Deutschland der Anteil der Ein-
richtungsleitungen, die einen Hochschulabschluss absolviert haben 2008 immer-
hin bei 21,6% (Fuchs-Rechlin 2009). Der seit vielen Jahren in der Erziehungswis-
senschaft geführte Diskurs um Professionalisierung pädagogischen Handelns 
(Pollak 1998) zeichnet sich zunehmend auch im Arbeitsfeld der Kindertagesein-
richtungen ab (Ballusek 2008, u.a.). Seit einigen Jahren wird die Anhebung des 
Ausbildungsniveaus gefordert (Fthenakis & Oberhuemer 2002), um den gestiege-
nen gesellschaftlichen und politischen Anforderungen an pädagogische Fachkräfte 
in Kindertageseinrichtungen zu begegnen. In fast allen anderen Ländern Europas 
hat sich mittlerweile die Erzieherausbildung auf Hochschulniveau etabliert. Seit der 
Einführung der Bildungspläne steht es außer Zweifel, dass die derzeitige Profes-
sionalisierung der Fachkräfte den Anforderungen, welche die Bildungspläne for-
mulieren, nicht genügt (Preissing 2005; Fthenakis 2009b). Im Rahmen der Aka-
demisierung der Frühpädagogik, die mit der Einführung diverser Bachelorstudien-
gänge bereits begonnen hat, ist es daher unabdingbar, dass die Curricula die 
Kompetenzen, die für die Ausübung von Leitungspositionen erforderlich sind, ent-
halten. Hier sind auch Wissen über und Methoden für die Konzeptionsentwicklung 
zu berücksichtigen. Ein Schritt in diese Richtung ist im Qualifikationsrahmen Früh-
pädagogik B.A. des Programms PIK-Profis-in Kitas (Robert Bosch Stiftung 2008) 
erfolgt, der als Anforderungsprofil festlegt: 
Die Studierenden kennen Funktionen und Inhalte einer Konzeption, auch im 
historischen und länderübergreifenden Vergleich. Sie können im Team an 
der Erarbeitung bzw. Weiterentwicklung der pädagogischen Konzeption ak-
tiv und zielgerichtet mitwirken. 
 
Obwohl viele der Leitungen angaben an Weiterbildungsmaßnahmen teilgenom-
men zu haben, konnte die vorliegende Studie keinen Zusammenhang zwischen 
der Fortbildungsteilnahme und der Darstellung des BayBEP feststellen (HYPOTHE-
SE 6.2) (vgl. Kapitel 5.7). Das aufgezeigte Spektrum der absolvierten Fort- und 
Weiterbildungen (vgl. Kapitel 5.7) der befragten Leitungen ist breit gefächert und 
umfasst neben typischen Leitungskursen auch pädagogische Themen. Es ist da-
von auszugehen, dass viele der genannten Weiterbildungen, insbesondere die 
Ausbildung zur Qualitätsbeauftragten, nicht unbedingt die Umsetzung von Bil-
dungsplänen sowie die Konzeptionsentwicklung zum Gegenstand haben und sich 
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daher keine deutlichen Auswirkungen der Teilnahme an diesen Maßnahmen auf 
den Einbezug des BayBEP in den Konzeptionen zeigten. 
In der Studie wurde deutlich, dass sich die Leitungsdauer leicht auf die Darstel-
lung des Bildungsplans in den Konzeptionen (HYPOTHESE 6.3) auswirkt (vgl. Kapi-
tel 5.7). Dieser Befund kann verschiedene Ursachen haben, die hier nur vermutet 
werden können, da diese nicht Gegenstand der vorliegenden Untersuchung wa-
ren. Möglicherweise steigt mit zunehmender Berufserfahrung als Leitung die Men-
ge der absolvierten Fortbildungen oder es konnten in den Jahren als Leitung be-
reits Erfahrungen mit Konzeptionsentwicklungsprozessen gemacht werden, die 
sich positiv auswirken. Solche eventuellen Zusammenhänge könnten in einer wei-
teren Studie erhoben und näher betrachtet werden. 
 
7.2.10 Was brauchen Kindertageseinrichtungen für die Weiterentwicklung 
der schriftlichen Konzeptionen im Rahmen der Implementation des 
BayBEP in den Kindertageseinrichtungen? – Implikationen für die 
Praxis 
 
Auf der Grundlage der dargestellten Theorie und den Ergebnissen der 
vorliegenden Untersuchung lassen sich zusammenfassend einige Empfehlungen 
für das Gelingen der Fortschreibung der schriftlichen Konzeptionen von Kinder-
tageseinrichtungen im Rahmen der Implementation des BayBEP aussprechen: 
Die Aufgabe des Trägers der Kindertageseinrichtung ist es, die notwendigen 
zeitlichen, personellen und materiellen Rahmenbedingungen für die Konzep-
tionsentwicklung zu sichern. Für einen erfolgreichen Prozess der Weiter-
entwicklung der Konzeption ist die aktive und nachhaltige Unterstützung und 
Wertschätzung von Seiten des Trägers während der gesamten Laufzeit wichtig. Im 
Rahmen des Bildungscontrollings überprüft der Träger die Umsetzung von 
rechtlichen und trägerspezifischen Zielen. 
 
Der BayBEP propagiert die Partizipation aller am Bildungsgeschehen Beteiligten. 
So ist im Sinne der Grundsätze der Organisationsentwicklung die aktive 
Beteiligung – nach Möglichkeit aller – pädagogischen Mitarbeiter an der Kon-
zeptionsentwicklung eine wichtige Grundlage, um die Akzeptanz der erarbeiteten 
Konzeption des gesamten Teams zu erreichen. Zumindest der Auftakt und 
Einstieg in den Konzeptionsentwicklungsprozess sollte mit allen Mitarbeiterinnen 
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erfolgen. Für die Auseinandersetzung mit grundlegenden Fragen, wie zum 
Beispiel dem Bild vom Kind, sowie weiteren Aspekten der Philosophie des 
BayBEP, ist es sinnvoll, sich mit dem Gesamtteam Zeit für ausführliche 
Gespräche zu nehmen. Ist es nicht möglich, dass die Konzeption mit allen Mit-
arbeitern gemeinsam erarbeitet wird, ist eine bewusste Rückkoppelung an die 
nicht aktiv an dem Konzeptionsentwicklungsprozess Beteiligten entscheidend. Für 
den geplante Ablauf der Konzeptionsentwicklung schafft ein Zeitplan für die 
Mitarbeiter Orientierung und ist für die Motivation wichtig.  
Mit dem Träger sind die für die Konzeptionsentwicklung erforderlichen Rahmen-
bedingungen auszuhandeln: 
Es müssen ausreichend zeitliche Ressourcen eingeplant werden, denn Verän-
derungs- und Entwicklungsprozesse benötigen Zeit. Es lässt sich kein für alle 
Einrichtung idealer Zeitrahmen empfehlen, da sowohl die Auseinandersetzung mit 
dem BayBEP, als auch der Stand der bisherigen Konzeption individuell sehr 
unterschiedlich sein wird. Für die Motivation der Mitarbeiter ist es jedoch wichtig, 
dass für die Konzeptionsfortschreibung ein überschaubarer Zeitraum von ca. 9-15 
Monate angesetzt wird. Konzeptionsentwicklungsprozesse, die sich über mehrere 
Jahre hinziehen, sind meist wenig zielführend. Für die zeitliche Gestaltung der 
Konzeptionsentwicklung sind zusammenhängende Zeiträume meist effektiver und 
so ist zu prüfen, ob Schließtage der Einrichtung hierfür genutzt werden können. 
Im Zuge der Planung der erforderlichen personelle Ressourcen ist zu empfehlen, 
sehr genau zu prüfen, von welchen Routineaufgaben die Mitarbeiter entlastet 
werden können und, ob evtl. Aufgaben des Personals verlagert bzw. 
eingeschränkt werden können. Um die erforderlichen Ressourcen für die 
Konzeptionsentwicklung aufzubringen, ist es erforderlich, andere Prioritäten beim 
Personal zu setzen. 
Bei der Kalkulation der finanziellen Ressourcen sind Kosten für externe 
Referenten und eventuelle Vertretungskräfte zu berücksichtigen. Darüber hinaus 
können für Anschaffung von Literatur, technischer Ausstattung, Arbeitsmaterial, 
externe Konzeptionsbearbeitung des Teams (Fahrtkosten, Raummieten, 
Verpflegung), Fortbildungskosten, Fertigstellung der Konzeption (Layout, Grafiker, 
Druckkosten) Kosten anfallen. Dabei ist eine Unterstützung durch Sponsoren zu 
prüfen.  
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Die Einbeziehung relevanter Umwelten in die Konzeptionsentwicklung ist 
wichtig und vor Beginn des Prozesses zu planen. Eine große Chance, um das 
Angebot der Kindertageseinrichtung an den Bedürfnissen der Kinder und Familien 
zu orientieren und mittlerweile in Bayern auch gesetzlich vorgeschrieben, ist die 
Beteiligung der Eltern an konzeptionellen Fragen. Darüber hinaus kann der 
Konzeptionsentwicklungsprozess durch weitere Kooperationspartner, wie zum 
Beispiel Lehrkräfte der Grundschule, externe Fachkräfte oder nicht-pädagogisches 
Personal befruchtet werden. Im Mittelpunkt der pädagogischen Arbeit von 
Kindertageseinrichtungen stehen die Kinder. So sind entwicklungsangemessene 
Formen der Beteiligung der Kinder an der Fortschreibung der Konzeption zu 
wählen, um die Kinder auch hier Partizipation erleben zu lassen. 
 
Vor dem Beginn der Konzeptionsentwicklung ist zu überlegen, ob der Prozess 
durch eine externe Begleitung evtl. durch die Fachberatung oder einen 
Referenten unterstützt werden soll. Der Vorteil einer externen Begleitung ist eine 
Entlastung der Leitung der Einrichtung in der Moderation des Prozesses, 
insbesondere in der Anfangsphase der Konzeptionsentwicklung. Die Leitung kann 
sich damit auf ihre Rolle als Teammitglied konzentrieren und muss nicht laufend 
zwischen dieser Rolle und der Moderation wechseln. Insgesamt kommt der 
Leitung für eine erfolgreiche Konzeptionsweiterentwicklung eine wichtige Rolle als 
Impulsgeber und Motor zu und fordert ein hohes Engagement der Leitung. 
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Anhang A: Synopse zu den Bildungsplänen der Länder 
 
 Baden-Württemberg: Orientierungsplan für Bildung und Erziehung für die 
baden-württembergischen Kindergärten 
 Bayern: Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan für Kinder in 
Tageseinrichtungen bis zur Einschulung 
 Berlin: Das Berliner Bildungsprogramm für die Bildung, Erziehung und 
Betreuung von Kindern in Tageseinrichtungen bis zu ihrem Schuleintritt 
 Brandenburg: Grundsätze elementarer Bildung in Einrichtungen der 
Kindertagesbetreuung im Land Brandenburg 
 Bremen: Rahmenplan für Bildung und Erziehung im Elementarbereich 
 Hamburg: Hamburger Bildungsempfehlungen für die Bildung und 
Erziehung von Kindern in Tageseinrichtungen 
 Hessen: Bildungs- und Erziehungsplan für Kinder von 0 bis 10 Jahren in 
Hessen 
 Mecklenburg-Vorpommern: Rahmenplan für die zielgerichtete 
Vorbereitung von Kindern in Kindertageseinrichtungen auf die Schule 
 Niedersachsen: Orientierungsplan für Bildung und Erziehung im 
Elementarbereich niedersächsischer Tageseinrichtungen für Kinder 
 Nordrhein-Westfalen: Bildungsvereinbarung NRW – Fundament stärken 
und erfolgreich starten 
 Rheinland-Pfalz: Bildungs- und Erziehungsempfehlungen für 
Kindertagesstätten 
 Saarland: Bildungsprogramm für saarländische Kindergärten 
 Sachsen: Der Sächsische Bildungsplan – ein Leitfaden für pädagogische 
Fachkräfte in Kinderkrippen und Kindergärten 
 Sachsen-Anhalt: Bildungsprogramm für Kindertageseinrichtungen in 
Sachsen-Anhalt 
 Schleswig-Holstein: Leitlinien zum Bildungsauftrag von 
Kindertageseinrichtungen 
 Thüringen: Thüringer Bildungsplan für Kinder bis 10 Jahre 
Quelle: Angaben der Bundesländer, Stand: 01.10.2007 
(Diskowski 2007) 
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Anhang B: Fragebogen 
 
 
 
Weiterentwicklung der Konzeptionen  
im Rahmen der Umsetzung  
des Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplans 
 
Fragebogen 
 
 
Sehr geehrte Leiterin, sehr geehrter Leiter, 
 
wir freuen uns sehr, dass Sie unsere Untersuchung unterstützen! 
 
Wir bitten Sie, sich etwas Zeit zu nehmen und die nachfolgenden Fragen möglichst 
vollständig zu beantworten.  
 
Hinweise zum Fragebogen: 
 Bitte kreuzen Sie bei jeder Frage die Antwort an, die für Sie am ehesten zutrifft. 
 Die Frage 10 ist eine sehr zentrale Frage unserer Untersuchung. Zur sorgfältigen 
Beantwortung dieser Frage ist etwas mehr Zeit nötig – evtl. ist es hilfreich diese 
Frage zunächst zu überspringen und später in Ruhe auszufüllen. 
 
 Ihre Angaben werden streng vertraulich behandelt und nicht an Personen außer-
halb des Staatsinstituts für Frühpädagogik weitergegeben. 
 
 
 
Bei Fragen wenden Sie sich bitte an Frau Jutta Lehmann, Tel. 089/99825-1926 oder 
jutta.lehmann@ifp.bayern.de. 
 
Wir erbitten Ihre Antwort (ausgefüllter Fragebogen und Konzeption) im beiliegenden portofreien 
Rückkuvert nach Möglichkeit bis zum 31.01.08 an uns zurück: 
 
Staatsinstitut für Frühpädagogik 
Winzererstr. 9, Eckbau Nord 
80797 München  
 
Herzlichen Dank für Ihre Zeit und Ihre Bemühungen! 
 
 
Mit freundlichen Grüßen  
 
Jutta Lehmann 
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WEITERENTWICKLUNG DER  KONZEPTION 
 
01 Wann fand die letzte Überarbeitung Ihrer Einrichtungskonzeption statt? 
   Bitte geben Sie den Zeitpunkt der Fertigstellung (Monat und Jahr) an. Sollten Sie erstmalig die     
Konzeption erarbeitet haben geben Sie bitte diesen Zeitpunkt an. 
 
__________________________________________________________________________________________ 
 
 Im Folgenden sprechen wir von Weiterentwicklung der Konzeption, auch wenn Sie die 
Konzeption erstmalig erarbeitet haben. 
02 Wird die Konzeption Ihrer Einrichtung regelmäßig fortgeschrieben? 
   Bitte kreuzen Sie das Zutreffende an 
Nein  
Ja  
Falls ja, in welchem Zeitraum? 
__________________________________________________________________________________________ 
 
03 Waren Sie persönlich an der Weiterentwicklung der Konzeption beteiligt? 
   Bitte kreuzen Sie das Zutreffende an 
Nein  
Ja  
Anderes         Bitte beschreiben Sie kurz 
__________________________________________________________________________________________ 
 
04 Welche Personen haben an der Weiterentwicklung der Konzeption mitgewirkt? 
   Bitte kreuzen Sie alle Zutreffenden an 
Träger/ Trägervertreter   
Leiterin  
Stellvertretende Leiterin  
Pädagogische Mitarbeiterinnen  
Eltern (-beirat)  
Fachberatung  
Supervisor/-in  
Externe Referent/-in  
Gab es noch weitere Beteiligte an dem Prozess der Weiterentwicklung der 
Konzeption Ihrer Einrichtung? 
  Bitte beschreiben Sie kurz wer und in welcher Form: 
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__________________________________________________________________________________________ 
05 Welche Aufgabe hatte der Träger/ Trägervertreter an dem Prozess der 
Weiterentwicklung der Konzeption Ihrer Einrichtung? 
   Bitte kreuzen Sie das am meisten Zutreffende an 
Die Weiterentwicklung der Konzeption hat überwiegend der Träger 
vorgenommen 
 
Der Träger hat die Konzeption mit dem Team weiterentwickelt  
Der Träger hat die Konzeption gelesen  
Der Träger war nicht an der Weiterentwicklung der Konzeption beteiligt  
Anderes 
  Bitte beschreiben Sie kurz: 
__________________________________________________________________________________________ 
 
06 Welchen Anteil hatte die Leitung an dem Prozess der Weiterentwicklung der 
Konzeption Ihrer Einrichtung? 
   Bitte kreuzen Sie das am meisten Zutreffende an 
Die Weiterentwicklung der Konzeption hat überwiegend die Leitung 
alleine vorgenommen 
 
Die Leitung hat die Konzeption mit dem Team weiterentwickelt  
Die Leitung war nicht an der Weiterentwicklung der Konzeption beteiligt  
07 Wie waren die Mitarbeiterinnen Ihrer Einrichtung in den Prozess der 
Weiterentwicklung der Konzeption einbezogen? 
   Bitte kreuzen Sie das am meisten Zutreffende an 
Die Mitarbeiterinnen waren an der Weiterentwicklung der Konzeption 
beteiligt 
 
Die Mitarbeiterinnen wurden angehört  
Die Mitarbeiterinnen waren nicht in die Weiterentwicklung der 
Konzeption einbezogen 
 
08 Wie war der Elternbeirat an der Weiterentwicklung der Konzeption beteiligt? 
   Bitte kreuzen Sie das am meisten Zutreffende an 
Der Elternbeirat konnte mitentscheiden  
Der Elternbeirat wurde angehört  
Der Elternbeirat war nicht in die Weiterentwicklung der Konzeption 
einbezogen 
 
09 Wie war die Elternschaft an der Weiterentwicklung der Konzeption beteiligt? 
   Bitte kreuzen Sie das am meisten Zutreffende an 
Die Elternschaft konnte mitentscheiden  
Die Elternschaft wurde angehört  
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Die Elternschaft war nicht in die Weiterentwicklung der Konzeption 
einbezogen 
 
10 Hatten Sie Unterstützung bei der Weiterentwicklung der Konzeption? 
   Bitte kreuzen Sie das Zutreffende an 
Wir hatten keine Unterstützung  
Wir hatten Unterstützung  
Falls Sie Unterstützung hatten: 
Welche der folgenden Hilfen hatten Sie?    Bitte kreuzen Sie alles Zutreffende an 
 
Bitte erläutern Sie jeweils durch wen (z.B. Träger, Eltern, Spender), in welcher Form (z.B. 
Übernahme der Kosten für zusätzliche Fortbildung oder PC-Ausstattung) und in welchem Umfang 
die Unterstützung gewährt wurde (z.B. 4 Stunden Fachberatung) 
 
1) Fortbildung zum Thema Konzeptionsentwicklung  
    (zusätzlich zu den üblichen Fortbildungstagen Ihrer Einrichtung) 
 
Bitte erläutern Sie kurz: durch wen, in welcher Form und in welchem Umfang? 
__________________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
2) Fachliteratur  
Bitte erläutern Sie kurz: durch wen, in welcher Form und in welchem Umfang? 
__________________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
3) Fachberatung  
Bitte erläutern Sie kurz: durch wen, in welcher Form und in welchem Umfang? 
__________________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
4) Externe Moderation  
Bitte erläutern Sie kurz: durch wen, in welcher Form und in welchem Umfang? 
__________________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
5) Technische Unterstützung (z.B. grafische Gestaltung der Konzeption)  
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Bitte erläutern Sie kurz: durch wen, in welcher Form und in welchem Umfang? 
__________________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
 
6) Organisatorische Unterstützung (z.B. Arbeitszeit für Konzeptionsarbeit)  
Bitte erläutern Sie kurz: durch wen, in welcher Form und in welchem Umfang? 
__________________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
7) Finanzielle Unterstützung (z.B. für Druckkosten)  
Bitte erläutern Sie kurz: durch wen, in welcher Form und in welchem Umfang? 
__________________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
8) Gab es noch weitere Unterstützung? (z.B. sprachliche Überarbeitung)  
Bitte erläutern Sie kurz: durch wen, in welcher Form und in welchem Umfang? 
__________________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
 
11 Welche der Unterstützungen bei der Weiterentwicklung der Konzeption war für Sie 
die wichtigste? 
   Bitte nennen Sie welche und erläutern Sie kurz warum 
__________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________ 
 
12 Hätten Sie gerne mehr Unterstützung bei der Weiterentwicklung der Konzeption 
gehabt? 
   Bitte kreuzen Sie das Zutreffende an 
Nein  
Ja  
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Falls ja, welche 
Unterstützung? 
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________ 
13 Gibt es in Ihrer Einrichtung ein Qualitätsmanagementsystem? 
Nein  
Ja  
 
 Falls NEIN: weiter mit Frage 15 
 Falls Ja: 
Welche der folgenden Verfahren kommen dabei zur Anwendung? 
  Bitte kreuzen Sie alles Zutreffende an 
Kindergarten-Skala (KES-R) /Kinderkrippen-Skala (KRIPS-R)  
QM-System nach DIN EN ISO 9001:2000  
EFQM-Modell  
AWO-Qualitätsmanagement-Konzept/Muster-Handbuch  
KTK-Gütesiegel  
KitaManagementKonzept (Erath/Amberger)  
Ein anderes Verfahren. Welches? 
  Bitte benennen Sie es kurz 
 
_________________________________________________________________________________________ 
 
14 Hatte das QM-System Ihrer Einrichtung Auswirkungen auf die Weiterentwicklung der 
Konzeption?  
Nein  
Ja  
   Falls ja, bewerten Sie bitte, ob die Auswirkungen positiv oder negativ waren 
__________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________________________ 
 
15 Gibt es, neben der Konzeption, weitere schriftliche Grundlagen der Arbeit Ihrer 
Einrichtung? 
   Bitte kreuzen Sie alles Zutreffende an 
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Flyer / Infoblatt  
Leitbild des Trägers  
Leitbild Ihrer Einrichtung  
Rahmenkonzeption des Trägers  
QM-Handbuch  
Sonstiges 
Bitte benennen Sie es kurz: 
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
UMSETZUNG DES BILDUNGS- UND ERZIEHUNGSPLANS IN DER KONZEPTION 
 
16 Wie weit sind Sie persönlich mit dem Lesen des Bayerischen Bildungs- und 
Erziehungsplans?  
  Kreuzen Sie bitte das Zutreffende an 
Ich habe bereits den gesamten Plan gelesen  
Ich habe bislang den größten Teil des Plans gelesen  
Ich habe bislang einige Teile des Plans gelesen  
Ich hatte noch keine Zeit, mit dem Lesen des Plans zu beginnen  
 
 
18 
Wie hilfreich waren für Sie folgende Maßnahmen zur Erarbeitung des Bildungs- und 
Erziehungsplans und dessen Umsetzung bisher in Ihrer Einrichtung? 
  Bitte kreuzen Sie bei jeder von Ihnen genutzten Maßnahme die entsprechende Zahl an: 
0= Maßnahme wurde nicht genutzt;  
1= nicht hilfreich; 2= kaum hilfreich, 3= eher hilfreich; 4= sehr hilfreich 
Lektüre des BayBEP 0 1      2       3      4 
Auseinandersetzung mit dem BayBEP im Rahmen der Teamarbeit 0 1      2       3      4 
Externe Fortbildungstage zu theoretischen Grundlagen der 
pädagogischen Arbeit 
0 1      2       3      4 
Externe Fortbildungstage zur praktischen Umsetzung 
einzelner Schwerpunkte 
0 1      2       3      4 
17 Wie beurteilen Sie persönlich den Bildungs- und Erziehungsplan insgesamt? 
  Nehmen Sie Ihre Bewertung bitte anhand einer Schulnote vor 
sehr gut 
(1) 
gut 
(2) 
befriedigend 
(3) 
ausreichend 
(4) 
mangelhaft 
(5) 
ungenügend 
(6) 
      
 Bitte erklären Sie uns kurz Ihre Benotung: 
__________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________ 
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Einrichtungsinterne Fortbildungstage zu theoretischen Grundlagen 
der pädagogischen Arbeit 
0 1      2       3      4 
Einrichtungsinterne Fortbildungstage zur praktischen Umsetzung 
einzelner Schwerpunkte 
0 1      2       3      4 
Schriftliches Informationsmaterial zu theoretischen Grundlagen bzw. 
zu einzelnen Schwerpunkten 
0 1      2       3      4 
Regelmäßige Supervision 0 1      2       3      4 
Hospitation bei anderen Einrichtungen 0 1      2       3      4 
Arbeitskreise mit anderen Einrichtungen 0 1      2       3      4 
Teilnahme als Modelleinrichtung an der Erprobung des BEP 0 1      2       3      4 
Fachberatung 0 1      2       3      4 
19 Wie viel Zeit nahmen in Ihrer Einrichtung folgende Aufgaben seit Einführung des 
Bildungs- und Erziehungsplans in Anspruch?  
Bitte bilden Sie eine Rangfolge: 
 Der Aufgabe, für die Sie in Ihrer Einrichtung am meisten Zeit verwendet haben, geben Sie 
die Ziffer ‚1’ 
 Der Aufgabe, für die Sie in Ihrer Einrichtung am zweit-meisten Zeit verwendet haben ge-
ben Sie die Ziffer ‚2’, der Aufgabe mit der dritt-meisten Zeit die Ziffer ‚3’, usw. 
 Trifft eine Aufgabe für Ihre Einrichtung nicht zu, tragen Sie bitte eine ‚0’ (Null) ein. 
 Rang 
Lesen und Verstehen des Bildungs- und Erziehungsplans  
Umstellung auf das neue Finanzierungssystem und dessen laufende Pflege  
Weiterentwicklung der Konzeption  
Erlernen des Umgangs mit dem Computer (und/ oder mit bestimmten 
Computerprogrammen) 
 
Anpassung der pädagogischen Arbeit an den Bildungs- und Erziehungsplan  
Einführung der geforderten Vorkurse (nur Kindergarten!)  
Sicherung des Überlebens der Einrichtung  
   Bitte geben Sie uns kurz einige Informationen dazu 
_________________________________________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________________________ 
 
20 Das BayKiBiG sieht vor, dass die Bildungs- und Erziehungsziele der 
Ausführungsverordnung den Einrichtungskonzeptionen zugrunde zu legen sind. 
Wie gelang Ihnen dies bei der Überarbeitung Ihrer schriftlichen Konzeption? 
   Bitte kreuzen Sie das Zutreffende an 
Es fiel uns leicht die Umsetzung der Ziele zu beschreiben  
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Bei manchen Zielen fiel uns die Beschreibung der Umsetzung schwer  
Bei allen Zielen fiel uns die Beschreibung der Umsetzung der Ziele schwer   
Wir haben die Ziele nicht in die Konzeption aufgenommen  
 Bitte erklären Sie uns kurz Ihre Antwort 
_________________________________________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________________________ 
 
 
EINIGE ANGABEN ZU IHRER EINRICHTUNG  
 
21 Bei Ihrer Einrichtung handelt es sich um…? 
 Bitte kreuzen Sie das Zutreffende entsprechend Ihrer Betriebserlaubnis an  
eine Kinderkrippe  
einen Kindergarten  
ein Haus für Kinder  
keine der Formen trifft zu  
 Bitte nennen Sie kurz Ihre Einrichtungsart 
__________________________________________________________________________________________ 
 
 
22 Wie viele Kinder besuchen ihre Einrichtung? 
 Bitte machen Sie folgende Angaben  
Anzahl der Kinder, die ihre Einrichtung 
besuchen 
Anzahl der genehmigten Plätze 
 
  ____  unter 3-jährige Kinder 
 
 ______   für unter 3-jährige Kinder 
 
  _____  3-jährige Kinder bis Schuleintritt 
 
 ______   für 3-jährige Kinder bis Schuleintritt 
 
  _____  Schulkinder 
 
 ______   für Schulkinder 
 
_______ 
behinderte oder von Behinderung bedrohte 
Kinder im Sinne des § 53 SGB XII 
 
 
________ 
behinderte oder von Behinderung bedrohte 
Kinder im Sinne des § 53 SGB XII 
 
 
23 Wer ist Träger Ihrer Einrichtung?     Bitte kreuzen Sie das Zutreffende an 
ein kommunaler Träger, z.B. städtischer Träger  
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ein katholischer Träger  
ein evangelischer Träger  
die Arbeiterwohlfahrt  
das Rote Kreuz  
der Paritätische Wohlfahrtsverband  
eine Elterninitiative  
ein anderer Träger  
 Bitte nennen Sie uns den Träger  
_________________________________________________________________________________________ 
24 Welche der folgenden (früh)pädagogischen Ansätze spielen eine wichtige Rolle bei 
dem Ansatz, der in Ihrer Einrichtung praktiziert wird?  
  Bitte kreuzen Sie alle zutreffenden Ansätze an. Arbeiten Sie ausschließlich nach einem Ansatz, 
kreuzen Sie bitte nur diesen an 
Reggio-Pädagogik  
Situations-(orientierter) Ansatz (Zimmer & Preissing)  
Offene Kindergarten-Arbeit (Wieland & Regel)  
Montessori-Pädagogik (Montessori)  
Waldorfpädagogik (Steiner)  
Ansatz des Waldkindergartens / Freiland-Pädagogik  
Wir haben keinen bestimmten Ansatz  
Wir haben einen anderen Ansatz       
  Bitte benennen Sie ihn kurz  
_______________________________________________________________________ 
 
 
25 
Für wie gut vereinbar halten Sie den pädagogischen Ansatz Ihrer Einrichtung mit 
dem Bildungsplan?  
 Bitte kreuzen Sie das Zutreffende an 
voll vereinbar  
weitgehend vereinbar  
etwas vereinbar  
(fast) nicht vereinbar  
  Bitte erläutern Sie Ihre Einschätzung kurz: 
_______________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
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26 Wie ist die organisatorische Struktur in Ihrer Einrichtung? 
 Bitte kreuzen Sie das Zutreffende an 
Arbeit in Stammgruppen – ohne Öffnung  
Arbeit in Stammgruppen – mit zeitweiliger Öffnung  
Überwiegend offene Arbeit – mit zeitweiliger Arbeit in Stammgruppen  
Offene Arbeit – keine Stammgruppen  
Wir sind eine eingruppige Einrichtung  
Keine der oben stehenden Strukturen trifft zu. 
 Bitte beschreiben Sie kurz Ihre Struktur 
 
__________________________________________________________________________________________ 
 
27 Wie groß ist der Ort, in dem die Einrichtung liegt? 
 Bitte kreuzen Sie das Zutreffende an 
Unter 5000 Einwohner  
5000 bis unter 20 000 Einwohner  
20 000 bis unter 50 000 Einwohner  
50 000 bis unter 100 000 Einwohner  
100 000 bis unter 500 000 Einwohner  
500 000 und mehr Einwohner  
 
28 Wie ist die Versorgung mit Kindertageseinrichtungen in dem Ort, in dem Ihre 
Einrichtung liegt?  
 Bitte kreuzen Sie das Zutreffende an 
für den Kinderkrippenbereich 
wir haben mehr Plätze als wir brauchen  
die Plätze entsprechen ungefähr dem Bedarf  
wir haben zu wenig Plätze, um den Bedarf zu decken  
für den Kindergartenbereich 
wir haben mehr Plätze als wir brauchen  
die Plätze entsprechen ungefähr dem Bedarf  
wir haben zu wenig Plätze, um den Bedarf zu decken  
 
29 Wie ist der Anstellungsschlüssel in Ihrer Einrichtung?  
 Bitte geben Sie den aktuellen Anstellungsschlüssel nach §17 AVBayKiBiG an 
Unser Anstellungsschlüssel ist derzeit … 1:_______ 
Ich habe keine Berechnung des aktuellen Anstellungsschlüssels  
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30 Sind Sie als Leitung der Einrichtung vom Gruppendienst freigestellt?  
Ja, ich bin freigestellt  
Nein, ich habe auch Gruppendienst  
 
31 Wie viele Fortbildungstage pro Jahr werden Ihnen und Ihren Mitarbeiter/-innen vom 
Träger gewährt? 
 Tragen Sie bitte die Anzahl der Tage ein 
Leiterin ___________  Tage / Jahr 
Fachkräfte ___________ Tage / Jahr 
Ergänzungskräfte ___________ Tage / Jahr 
 
32 An wie vielen Tagen im Jahr ist Ihre Einrichtung geschlossen?  
 Rechnen Sie bitte alle Schließtage ein, auch evtl. zusätzliche Tage für Teamfortbildungen 
 Anzahl Tage 
Anzahl unserer Schließtage __________ 
 
  Die nächsten Fragen beziehen sich auf die pädagogischen Fachkräfte.  
Bitte tragen Sie in die nachfolgende Tabelle die Angaben für alle Mitarbeiter/-innen 
Ihrer Einrichtung ein, welche ständig in den Gruppen arbeiten. 
Frage 33 
 
Lfd. 
Nr. 
 
Ge-
schlecht 
 
 
 
 
1=männ-
lich 
 
2=weib-
lich 
 
Alter 
 
Höchster 
allgemein-
bildender 
Schulab-
schluss 
 
0= keiner 
1= Haupt-
schule 
2= Real-
schule 
3= Fach-
abitur 
4= Abitur 
 
Höchster 
berufs-
qualifizierender 
Abschluss 
 
0= keiner 
1= noch in der 
Ausbildung  
2= Berufs-
fachschule 
3= Fach-
akademie 
4= Fach-
hochschule  
5= Universität 
 
 
 
Wöchentliche 
Arbeitszeit  
laut Vertrag 
in Stunden 
 
Wöchentliche 
Verfügungs-
zeit 
in Stunden 
 
Position in 
der 
Einrichtung 
 
 
0=Leiter(in) 
1=Gruppen-
leiterin 
2=Ergänzungs-
kraft/Zweitkraft 
1 
 
       
2 
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Lfd. 
Nr. 
 
Ge-
schlecht 
 
 
 
 
1=männ-
lich 
 
2=weib-
lich 
 
Alter 
 
Höchster 
allgemein-
bildender 
Schulab-
schluss 
 
0= keiner 
1= Haupt-
schule 
2= Real-
schule 
3= Fach-
abitur 
4= Abitur 
 
Höchster 
berufs-
qualifizierender 
Abschluss 
 
0= keiner 
1= noch in der 
Ausbildung  
2= Berufs-
fachschule 
3= Fach-
akademie 
4= Fach-
hochschule  
5= Universität 
 
 
 
Wöchentliche 
Arbeitszeit  
laut Vertrag 
in Stunden 
 
Wöchentliche 
Verfügungs-
zeit 
in Stunden 
 
Position in 
der 
Einrichtung 
 
 
0=Leiter(in) 
1=Gruppen-
leiterin 
2=Ergänzungs-
kraft/Zweitkraft 
3 
 
       
4 
 
       
5 
 
       
6 
 
       
7 
 
       
8 
 
       
9 
 
       
10 
 
       
11 
 
       
12 
 
       
13 
 
       
14 
 
       
15 
 
       
16 
 
       
17 
 
       
18 
 
       
19 
 
       
20 
 
       
21        
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Lfd. 
Nr. 
 
Ge-
schlecht 
 
 
 
 
1=männ-
lich 
 
2=weib-
lich 
 
Alter 
 
Höchster 
allgemein-
bildender 
Schulab-
schluss 
 
0= keiner 
1= Haupt-
schule 
2= Real-
schule 
3= Fach-
abitur 
4= Abitur 
 
Höchster 
berufs-
qualifizierender 
Abschluss 
 
0= keiner 
1= noch in der 
Ausbildung  
2= Berufs-
fachschule 
3= Fach-
akademie 
4= Fach-
hochschule  
5= Universität 
 
 
 
Wöchentliche 
Arbeitszeit  
laut Vertrag 
in Stunden 
 
Wöchentliche 
Verfügungs-
zeit 
in Stunden 
 
Position in 
der 
Einrichtung 
 
 
0=Leiter(in) 
1=Gruppen-
leiterin 
2=Ergänzungs-
kraft/Zweitkraft 
 
22 
 
       
23 
 
       
24 
 
       
25 
 
       
26 
 
       
27 
 
       
28 
 
       
29 
 
       
30 
 
       
 ABSCHLIESSEND BITTEN WIR SIE NOCH UM EIN PAAR STATISTISCHE 
ANGABEN  
 
34 Wie viele Jahre sind Sie schon Leiterin dieser Kindertageseinrichtung? 
 Sollte dies Ihr erstes Jahr sein, tragen Sie bitte 0 ein 
 
________ 
Jahre 
 
 
35 Welches ist Ihr höchster Schulabschluss? 
 Bitte kreuzen Sie das Zutreffende an 
Mittlere Reife, Realschulabschluss  
Fachabitur, Fachhochschulreife  
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Abitur, Hochschulreife  
Anderer Schulabschluss 
 Bitte benennen: 
________________________________________________________________________________________ 
 
 
36 Welche abgeschlossene Berufsausbildung haben Sie? 
 Bitte kreuzen Sie das Zutreffende an 
Fachakademie  
Fachhochschule  
Universität  
Andere Ausbildung 
 Bitte benennen: 
________________________________________________________________________________________ 
 
 
37 Haben Sie eine berufliche Weiter- oder Zusatzausbildung? 
  Bitte benennen: 
 
_________________________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________________________ 
 
 
 
38 Vielleicht gibt es noch Aspekte zur Konzeptionsweiterentwicklung anlässlich der 
Einführung des Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplans, die wir nicht erfragt 
haben, die Sie uns aber gerne mitteilen oder näher erläutern möchten. 
_______________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________ 
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Haben Sie noch Anmerkungen, Kritik oder Wünsche?  
Gerne können Sie dies im Folgenden äußern: 
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________ 
 
 
Herzlichen Dank für das Ausfüllen des Fragebogens! 
 
 
Bit te senden Sie den ausgefül l ten Fragebogen mit  Ihrer Konzept ion 
im portof re ien Rückkuvert  an fo lgende Adresse zurück:  
 
 
Staatsinstitut für Frühpädagogik 
Frau Jutta Lehmann 
Winzererstr. 9. Eckbau Nord 
80797 München 
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Anhang C: Kodierleitfaden 
 
Kodierleitfaden für die Inhaltsanalyse der schriftlichen Einrichtungskonzeptionen 
 
 Kategorie Ausprägung  Indikatoren 
A Formale Aspekte der Konzeption 
 
A-1 
 
Aktualität der Konzeption  
 
0= keine Angabe 
1= Kitajahr 2007/2008               Kitajahr ist jeweils von 01.09. – 31.08. 
2= Kitajahr 2006/2007 
3= Kitajahr 2005/2006 
4= Kitajahr 2004/2005 
5= Kitajahr 2003/2004 
6= Kitajahr 2002/2003 
7= Kitajahr 2001/2002 
8= älter 
 
 
Datum der Veröffentlichung/ Auflage 
 
    
B Inhaltliche Aspekte der Konzeption 
 
B-1 Träger-/ bzw. einrichtungsspezifische Aussagen in der Konzeption 
 
 
B-1.1 
 
Trägerprofil A 
 
 
0= in der Konzeption sind keine Angaben zum Träger enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Angaben zum Träger enthalten 
 
 
 
Trägerprofil B 
 
2= der Träger wird genannt 
3= der Träger kommt kurz zu Wort (z.B. Vorwort) 
4= die Philosophie/das Leitbild des Trägers ist in der Konzeption 
enthalten 
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B-1.2 
 
Beschreibung der 
Einrichtung/ 
Rahmenbedingungen A 
 
0= in der Konzeption ist keine Beschreibung der Einrichtung 
enthalten 
 
1= in der Konzeption ist eine Beschreibung der Einrichtung 
enthalten 
 
 
 
 „Raum als 3. Erzieher“ 
 Lernumgebung, Lernorte 
 Räumlichkeiten, Außenspielfläche, 
Ausstattung, personelle Ausstattung (Päd. 
MA, nicht-päd. MA), Entstehung der 
Einrichtung, Größe der Einrichtung 
(Anzahl der Gruppen bzw. Plätze), 
Struktur der Gruppen (IG, u3, Schulkind, 
integrativ), Öffnungszeiten, 
 rechtliche Grundlagen 
 
Beschreibung der 
Einrichtung/ 
Rahmenbedingungen B 
 
2= die zur Verfügung stehenden Räumlichkeiten werden 
aufgezählt bzw. ein Grundriss der Kita ist enthalten ohne weitere 
Erläuterungen 
 
3= die zur Verfügung stehenden Räumlichkeiten und 
Rahmenbedingungen werden beschrieben und deren Nutzung 
im Zusammenhang mit der päd. Arbeit erläutert  
 
 
B-1.3 
 
Situationsanalyse -
Beschreibung der 
Zielgruppe/ 
Lebenswelten und 
Sozialraum der Kinder und 
Familien A 
 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zur Situationsanalyse 
enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zur Situationsanalyse 
enthalten 
 
 
Lebenswelt- und Sozialraumanalyse: 
 Beschreibung des Ortes/Stadtteil (Größe, 
Struktur – städtisches oder ländliches 
Umfeld, Grünanlagen, Verkehr, 
Anbindung an öffentliche Verkehrsmittel),  
 Einzugsgebiet,  
 soziales Umfeld,  
 Lebenssituation der Familien,  
 Arbeitswelten der Eltern,  
 Freizeit und Medien,  
 Wohnen und Umfeld,  
 Interkulturelles Zusammenleben  
 
Situationsanalyse -
Beschreibung der 
Zielgruppe/ 
Lebenswelten und 
Sozialraum der Kinder und 
Familien B 
 
 
2= die Lebenswelt und der Sozialraum wird benannt 
3= die Lebenswelt und der Sozialraum wird genau beschrieben 
4= explizit mit Beispielen, wie die Kita mit ihrem Angebot auf 
diesen Bedarf reagiert 
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B-1.4 
 
Pädagogischer Ansatz A 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu einem/mehreren 
bestimmte/n päd. Ansatz/ Ansätze enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu einem/mehreren päd. 
Ansatz/Ansätzen enthalten 
 
Pädagogische Ansätze: 
 Bewegungskindergarten,  
 Freinet-Pädagogik,  
 Fröbel-Pädagogik,  
 Janus Korczak,  
 Montessori-Pädagogik,  
 Offener Kindergarten,  
 Reggio-Pädagogik,  
 Pickler, Emmi, 
 Situationsansatz, Situationsorientierter 
Ansatz 
 Natur- und Waldkindergarten,  
 Waldorfpädagogik 
 
Def.: Päd. Ansatz = ein definiertes System päd. 
Überzeugungen, das Konsequenzen für die päd. 
Praxis hat 
Einzelne Zitate können nicht als Hinweis auf 
einen Ansatz einer Kita gewertet werden 
 
Pädagogischer Ansatz B 
 
2= implizit (keine Erklärung des Ansatzes, nur benannt) 
3= implizit (keine Erklärung des Ansatzes, nur benannt) 
aber mit Umsetzungsbeispielen 
4= explizit 
5= explizit mit Umsetzungsbeispielen 
 
 
 
B-1.5 
 
Teamselbstverständnis A 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zum 
Teamselbstverständnis enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zum 
Teamselbstverständnis enthalten 
 
 
 
Teamselbstverständnis: 
Im „Selbstverständnis“ eines Teams werden die 
wichtigen Werte und Überzeugungen in der 
gemeinsamen Arbeit in der Kita zum Ausdruck 
gebracht. Außerdem werden wichtige allgemeine 
Anforderungen an jede einzelne Mitarbeiterin und 
an die gemeinsame Arbeit im Team formuliert. 
 
Teamselbstverständnis B 
 
2= Das Teamselbstverständnis ist benannt 
3= Das Teamselbstverständnis ist genau beschrieben 
 
B-1.6 
 
Team- und 
Personalentwicklung A 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zur Team- und 
Personalentwicklung enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zur Team- und 
Personalentwicklung enthalten 
Maßnahmen der Team- und Personalentwicklung: 
Teilnahme an Fort- und Weiterbildung,  
Teamarbeit, Formen von Besprechungen, 
Mitarbeitergespräche, Beschreibung von 
Maßnahmen der Personalentwicklung, 
Praktikanten 
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Team- und 
Personalentwicklung B 
2= Maßnahmen der Team- und Personalentwicklung werden 
aufgezählt 
3= Maßnahmen der Team- und Personalentwicklung werden 
beschrieben 
4= Maßnahmen der Team- und Personalentwicklung mit 
Beispielen 
 
B Inhaltliche Aussagen der Konzeption in Bezug zum BayBEP 
 
 Kategorie Ausprägung Indikatoren 
B-2 Menschenbild und Prinzipien des BayBEP 
 
B-2.1 
 
Bild vom Kind A 
 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zum 
Bild vom Kind im Sinne des BayBEP enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zum Bild 
vom Kind im Sinne des BayBEP enthalten 
 
 
Bild vom Kind des BayBEP 
 Der Mensch kommt als „kompetenter 
Säugling“ zur Welt 
 Er ist auf den Dialog mit Erwachsenen 
vorbereitet 
 Das kompetente Kind, das aktiv seine Bil-
dung und Entwicklung mitgestaltet 
 Kinder wollen von sich aus lernen, ihre 
Neugierde und ihr Erkundungs- und For-
scherdrang sind der Beweis 
 
Bild vom Kind B 
 
2= implizit 
3= implizit mit Beschreibung der Haltung der FK 
4= explizit 
5= explizit mit Beschreibung der Haltung der FK 
 
B-2.2 
 
Verständnis von Bildung  A 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zum 
Bildungsverständnis im Sinne des BayBEP 
enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zum 
Bildungsverständnis im Sinne des BayBEP 
enthalten 
 
 
Bildungsverständnis des BayBEP 
 Bildung als sozialer Prozess, der Ansatz der 
Ko-Konstruktion (= Lernen findet durch Zu-
sammenarbeit der Kinder untereinander so-
wie mit Eltern und Fachkräften statt) 
 Kinder und Erwachsene sind aktiv am Bil-
dungsprozess beteiligt, 
 Bildung findet immer in gemeinsamer Inter-
aktion, sozialen Dialog und Austausch statt 
250 
 
 
Verständnis von Bildung  B 
 
2= implizit 
3= implizit mit Beschreibung der Haltung der FK 
4= explizit 
5= explizit mit Beschreibung der Haltung der FK 
 Bildung und Lernen ein lebenslanger Pro-
zess 
 
B-2.3 
 
Lernen im Kindesalter – Verhältnis Spielen 
und Lernen A 
 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zur 
Sicht von Lernen im Sinne des BayBEP 
enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zur Sicht 
von Lernen im Sinne des BayBEP enthalten 
 
 
Sicht von Lernen im BayBEP 
 Eigenaktives, selbsttätiges Lernen 
 Aktive Beteiligung der Kinder am Lernpro-
zess 
 Entdeckendes Lernen, Lernen aus Fehlern 
 Ganzheitliches Lernen = vielseitige, be-
reichsübergreifende Zugangsweisen, Verar-
beitungsformen mit allen Sinnen, Emotionen 
und intellektuellen Fähigkeiten 
 Wiederholungen regen das Lernen an 
 Spiel ist die elementare Form des Lernens 
 Spielen und Lernen als zwei Seiten einer 
Medaille 
 
Lernen im Kindesalter – Verhältnis Spielen 
und Lernen B 
 
 
2= implizit 
3= implizit mit Beschreibung der Haltung der FK 
4= explizit 
5= explizit mit Beschreibung der Haltung der FK 
 
B-2.4 
 
Umgang mit individuellen Unterschieden 
und soziokultureller Vielfalt A 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zum 
Umgang mit individuellen Unterschieden 
enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zum 
Umgang mit individuellen Unterschieden 
enthalten 
 
 Differenzierter Umgang mit Vielfalt (Alter, 
Geschlecht, Herkunft, Kultur, etc.) 
 Wertschätzung von individuellen Unter-
schieden 
 Prinzip der inneren Differenzierung: jedes 
einzelne Kind bestmöglich zu begleiten und 
auf individuelle Unterschiede eingehen 
 Alle Kinder, d.h. deutsche Kinder, Migran-
tenkinder, Kinder mit Behinderung, mit be-
sonderen Begabungen besuchen die selbe 
Bildungseinrichtung 
 
 
Umgang mit individuellen Unterschieden 
und soziokultureller Vielfalt B 
 
2= implizit = benannt 
3= explizit = genauer ausgeführt 
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B-2.5 
 
Prinzip der Entwicklungsangemessenheit A 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zum 
Prinzip der Entwicklungsangemessenheit 
enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zum 
Prinzip der Entwicklungsangemessenheit 
enthalten 
 
 
 Bildungsangebote sind so zu gestalten, dass 
sie der sozialen, kognitiven, emotionalen und 
körperlichen Entwicklung des Kindes ent-
sprechen. Überforderung und Unterforderung 
sind zu vermeiden 
 Dies sollte nicht nur bei der Gestaltung der 
einzelnen Lern- und Bildungsaktivitäten be-
achtet werden, sondern auch bei der Gestal-
tung der Räume, der Lernumgebung und des 
Tagesablaufs 
 
Prinzip der Entwicklungsangemessenheit B 
 
2= implizit = benannt 
3= explizit = genauer ausgeführt 
 
 
B-2.6 
 
Demokratieprinzip A 
Die Idee von „gelebter Alltagsdemokratie“ 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zum 
Demokratieprinzip enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zum 
Demokratieprinzip enthalten 
 
 
 Bildung als ein auf Dialog gerichtetes Ge-
schehen, indem sich Kinder und Erwachsene 
als Partner respektvoll begegnen 
 Kultur der Begegnung 
 Beteiligung an Entscheidungsprozessen mit 
dem Ziel der Aushandlung und Mitbestim-
mung der Partner: Kinder, Eltern, Pädagogen 
und Träger 
 
Demokratieprinzip B 
Die Idee von „gelebter Alltagsdemokratie“ 
 
2= implizit 
3= implizit mit Beschreibung der Haltung der FK 
4= explizit 
5= explizit mit Beschreibung der Haltung der FK 
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B-3 Basiskompetenzen des Kindes 
  Ausprägung Indikatoren 
 
B- 3.0 
 
Allgemeine Erklärung von 
Basiskompetenzen A 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen allgemein zu 
Basiskompetenzen enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen allgemein zu 
Basiskompetenzen enthalten 
 
 
 
Allgemeine Erklärung von 
Basiskompetenzen B 
2= implizit 
3= implizit mit Umsetzungsbeispielen 
4= explizit 
5= explizit mit Umsetzungsbeispielen 
 
B-3.1 
 
Personale Kompetenzen A 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu diesem 
Basiskompetenzbereich enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu diesem 
Basiskompetenzbereich enthalten 
 
1= Aussagen zu diesem 
Basiskompetenzbereich sind enthalten, 
wenn zu mindestens 2 der Kompetenzen: 
Selbstwahrnehmung, motivationale 
Kompetenz, Kognitive Kompetenz, 
Physische Kompetenz Aussagen enthalten 
sind bzw. diese beschrieben sind.  
Personale Kompetenzen B 
2= implizit 
3= implizit mit Umsetzungsbeispielen 
4= explizit 
5= explizit mit Umsetzungsbeispielen 
 
B-3.1.1 
 
Selbstwahrnehmung  
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu dieser 
Basiskompetenz enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu dieser 
Basiskompetenz enthalten 
Selbstwahrnehmung: 
 Selbstwertgefühl 
 Positive Selbstkonzepte 
 
 
 
B-3.1.2 
 
Motivationale Kompetenzen  
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu dieser 
Basiskompetenz enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu dieser 
Basiskompetenz enthalten 
 
 
Motivationale Kompetenzen: 
 Autonomieerleben 
 Kompetenzerleben 
 Selbstwirksamkeit 
 Selbstregulation 
 Neugier und individuelle Interessen 
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B-3.1.3 
 
Kognitive Kompetenzen  
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu dieser 
Basiskompetenz enthalten 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu dieser 
Basiskompetenz enthalten 
 
 
Kognitive Kompetenzen: 
 Differenzierte Wahrnehmung 
 Denkfähigkeit 
 Gedächtnis 
 Problemlösefähigkeit 
 Phantasie und Kreativität 
 
 
B-3.1.4 
 
Physische Kompetenzen  
 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu dieser 
Basiskompetenz enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu dieser 
Basiskompetenz enthalten 
Physische Kompetenzen: 
 Übernahme von Verantwortung für 
Gesundheit und körperliches Wohlbe-
finden 
 Grob- und feinmotorische Kompeten-
zen 
 Fähigkeiten zur Regulierung von kör-
perlicher Anspannung 
 
B- 3.2 
 
Kompetenzen zum Handeln im 
sozialen Kontext A 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu diesem 
Basiskompetenzbereich enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu diesem 
Basiskompetenzbereich enthalten 
 
1= Aussagen zu diesem 
Basiskompetenzbereich sind enthalten, 
wenn zu mindestens 2 der Kompetenzen: 
Soziale Kompetenz, Entwicklung von 
Werten und Orientierungskompetenz, 
Entwicklung und Bereitschaft zur 
Verantwortungsübernahme, Fähigkeit und 
Bereitschaft zur demokratischen Teilhabe 
Aussagen enthalten sind bzw. diese 
beschrieben sind. 
 
Kompetenzen zum Handeln im 
sozialen Kontext B 
2= implizit 
3= implizit mit Umsetzungsbeispielen 
4= explizit 
5= explizit mit Umsetzungsbeispielen 
 
B-3.2.1 
 
Soziale Kompetenzen  
 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu dieser 
Basiskompetenz enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu dieser 
Basiskompetenz enthalten 
 
Soziale Kompetenzen: 
 Gute Beziehungen zu Erwachsenen 
und Kindern 
 Empathie und Perspektivenübernah-
me 
 Kommunikationsfähigkeit 
 Kooperationsfähigkeit 
 Konfliktmanagement 
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B-3.2.2 
 
Entwicklung von Werten und 
Orientierungskompetenz  
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu dieser 
Basiskompetenz enthalten 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu dieser 
Basiskompetenz enthalten 
 
 
Entwicklung von Werten und 
Orientierungskompetenz: 
 Werthaltungen 
 Moralische Urteilsbildung 
 Unvoreingenommenheit 
 Sensibilität für und Achtung von An-
dersartigkeit und Anderssein 
 Solidarität 
 
B-3.2.3 
 
Fähigkeit und Bereitschaft zur 
Verantwortungsübernahme  
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu dieser 
Basiskompetenz enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu dieser 
Basiskompetenz enthalten 
 
Fähigkeit und Bereitschaft zur 
Verantwortungsübernahme: 
 Verantwortung für das eigene Han-
deln 
 Verantwortung anderen Menschen 
gegenüber 
 Verantwortung für Umwelt und Natur 
 
 
B-3.2.4 
 
Fähigkeit und Bereitschaft zur 
demokratischen Teilhabe  
 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu dieser 
Basiskompetenz enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu dieser 
Basiskompetenz enthalten 
 
Fähigkeiten und Bereitschaft zur 
demokratischen Teilhabe: 
 Akzeptieren und Einhalten von Ge-
sprächs- und Abstimmungsregeln 
 Einbringen und Überdenken des ei-
genen Standpunkts 
 
B-3.3 
 
Lernmethodische Kompetenz 
(neues Wissen bewusst, 
selbstgesteuert und reflektiert 
zu erwerben) A 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu dieser 
Basiskompetenz enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu dieser 
Basiskompetenz enthalten 
 
 Schaffen einer Lernkultur: sozial-
kooperatives Lernen (Kinder erklären 
sich gegenseitig Zusammenhänge), 
Wiederholung bekannter Zusammen-
hänge, Strukturierung der Lernpro-
zesse 
 Kindern die Kompetenz vermitteln, 
erworbenes Wissen zu organisieren 
und zur Lösung komplexer Probleme 
einzusetzen 
 Eine fragende Haltung der päd. 
Fachkräfte gegenüber eigenen wie 
auch den Lernprozessen der Kinder 
 
Lernmethodische Kompetenz 
(neues Wissen bewusst, 
selbstgesteuert und reflektiert 
zu erwerben) B 
 
2= implizit 
3= implizit mit Umsetzungsbeispielen 
4= explizit 
5= explizit mit Umsetzungsbeispielen 
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B-3.4 
 
Widerstandsfähigkeit 
(Resilienz) – Kompetenter 
Umgang mit Veränderungen 
und Belastungen A 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu dieser 
Basiskompetenz enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu dieser 
Basiskompetenz enthalten 
 
Ressourcenzentrierte Strategien:  
Förderung von  
 Problem- und Konfliktlösefertigkeiten 
 Eigenaktivität und persönliche Ve-
rantwortungsübernahme 
 Selbstwirksamkeit und realistische 
Kontrollüberzeugung 
 Positive Selbsteinschätzung des Kin-
des 
 Kindliche Selbstregulationsfähigkeiten 
 Soziale Kompetenzen, insbesondere 
Empathie und soziale Perspektiven-
übernahme 
 Stressbewältigungskompetenzen 
 Körperliche Gesundheitsressourcen 
 
 
Widerstandsfähigkeit 
(Resilienz) – Kompetenter 
Umgang mit Veränderungen 
und Belastungen B 
 
2= implizit 
3= implizit mit Umsetzungsbeispielen 
4= explizit 
5= explizit mit Umsetzungsbeispielen 
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B-4 Themenübergreifende Bildungs- und Erziehungsperspektiven 
  Ausprägung Indikatoren 
B-4.1  
Allgemeine Erklärung von 
Übergängen des Kindes 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zur 
allgemeinen Erklärung von Übergängen enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen allgemeinen 
Erklärung von Übergängen enthalten 
 
 
 
B-4.1.1 
 
Übergang in die Kita A 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zur Gestaltung 
des Übergangs in die Kita enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zur Gestaltung des 
Übergangs in die Kita enthalten 
 
 
Aspekte erfolgreicher Übergangsbewältigung 
 Unterstützung des Kindes bei der Über-
gangs- und Eingewöhnungsphase,  
 Übergangsbegleitung der Eltern 
 Beobachtung des Bewältigungsprozesses 
während der Eingewöhnungsphase 
 
Übergang in die Kita B 
 
2= Der Übergang ist benannt bzw. erwähnt 
3= Die Gestaltung dieses Übergangs ist beschrieben 
4= In der Beschreibung der Gestaltung des Übergangs ist 
die Bedeutung von Übergängen und es sind die Aspekte 
erfolgreicher Übergangsbewältigung mit 
Umsetzungsbeispielen beschrieben 
 
B-4.1.2 
 
Übergang in die  
Grundschule A 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zur Gestaltung 
des Übergang in die Grundschule enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zur Gestaltung des 
Übergangs in die Grundschule enthalten 
 
 
Aspekte erfolgreicher Übergangsbewältigung 
 Unterstützung des Kindes bei der Über-
gangsphase,  
 Übergangbegleitung der Eltern 
 Beobachtung des Bewältigungsprozesses 
während der Übergangsphase 
 
Übergang in die  
Grundschule B 
2= Der Übergang ist benannt bzw. erwähnt 
3= Die Gestaltung dieses Übergangs ist beschrieben 
4= In der Beschreibung der Gestaltung des Übergangs ist 
die Bedeutung von Übergängen und es sind die Aspekte 
erfolgreicher Übergangsbewältigung mit 
Umsetzungsbeispielen beschrieben 
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B-4.1.3 
 
Übergang in die nachfolgende 
Kindertageseinrichtung A 
 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zur Gestaltung 
des Übergang in die nachfolgende Kita enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zur Gestaltung des 
Übergangs in die nachfolgende Kita enthalten 
 
 
Aspekte erfolgreicher Übergangsbewältigung 
 Unterstützung des Kindes bei der Über-
gangs- und Eingewöhnungsphase,  
 Übergangsbegleitung der Eltern 
 Beobachtung des Bewältigungsprozesses 
während der Eingewöhnungsphase 
  
Übergang in die nachfolgende 
Kindertageseinrichtung B 
 
2= Der Übergang ist benannt bzw. erwähnt 
3= Die Gestaltung dieses Übergangs ist beschrieben 
4= In der Beschreibung der Gestaltung des Übergangs ist 
die Bedeutung von Übergängen und es sind die Aspekte 
erfolgreicher Übergangsbewältigung mit 
Umsetzungsbeispielen beschrieben 
B- 4.2 Umgang mit individuellen Unterschieden und soziokultureller Vielfalt 
 
B-4.2.1 
 
Kinder verschiedenen Alters – 
erweiterte Altersmischung A 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zur 
Altersmischung enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zur Altersmischung 
enthalten 
Die Gruppen in Kindertageseinrichtungen setzen 
sich i.d.R. aus Kindern unterschiedlichen Alters 
zusammen.  
Mittlerweile haben viele Einrichtungen eine 
erweiterte Altersmischung eingeführt, d.h. Kinder 
unter 3 Jahren und/ oder Schulkinder werden 
zusätzlich aufgenommen.  
Kinder verschiedenen Alters – 
erweiterte Altersmischung B 
 
2= die Altersgruppen werden aufgeführt 
3= nur für eine Altersgruppen werden die Angebote mit 
Beispielen beschrieben (z.B. Vorschulkinder) 
4= die Angebote für die jeweiligen Altersgruppen werden 
mit Umsetzungsbeispielen beschrieben 
 
 
B-4.2.2 
 
Geschlechtersensible 
Erziehung A 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zur 
geschlechtersensiblen Erziehung enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zur 
geschlechtersensiblen Erziehung enthalten 
 
 Eine geschlechterbewusste pädagogische 
Grundhaltung der pädagogischen Fach-
kräfte 
 Das andere Geschlecht als gleichwertig 
und gleichberechtigt wahrnehmen 
 Unterschiede zum anderen Geschlecht 
wahrnehmen und wertschätzen 
 
Geschlechtersensible 
Erziehung B 
 
2= geschlechtersensible Erziehung wird erwähnt 
3= genauer erklärt 
4= genauer erklärt und mit Umsetzungsbeispielen 
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B-4.2.3 
 
Interkulturelle Erziehung A 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zur 
interkulturellen Erziehung enthalten 
1= in der Konzeption sind Aussagen zur interkulturellen 
Erziehung enthalten 
 
 
 
 Kulturelle Aufgeschlossenheit 
 Zwei- und Mehrsprachigkeit 
 „Fremdheitskompetenz“ 
 Sensibilität für unterschiedliche Formen 
von Diskriminierung 
  
Interkulturelle Erziehung B 
 
2= interkulturelle Erziehung wird erwähnt 
3= genauer erklärt 
4= genauer erklärt und mit Umsetzungsbeispielen 
 
B-4.2.4 
Integration von Kindern mit 
Behinderung oder von 
Behinderung bedroht A 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zur Integration 
enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zur Integration 
enthalten 
 Früherkennung von Entwicklungsrisiken 
 Teamarbeit und Kooperation mit Fach-
diensten 
 Verschränkung von therapeutisch-
heilpädagogischer und regelpädagogi-
scher Arbeit 
 Zusammenarbeit mit Eltern 
Integration von Kindern mit 
Behinderung oder von 
Behinderung bedroht B 
2= Integration wird erwähnt 
3= genauer erklärt 
4= genauer erklärt und mit Umsetzungsbeispielen 
 
B-4.2.5 
 
Hochbegabung A 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zur 
Hochbegabung enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zur Hochbegabung 
enthalten 
 
 
 Erkennen von Kindern mit Hochbegabung 
 Bildung und Erziehung hochbegabter 
Kinder 
 
Hochbegabung B 
2= Hochbegabung wird erwähnt 
3= genauer erklärt 
4= genauer erklärt mit Umsetzungsbeispielen 
 
B-5 Themenbezogene Bildungs- und Erziehungsbereiche 
 
B-5.1 
 
Wertorientierung und 
Religiosität A 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 Mit vorfindlicher Religiosität  und unter-
schiedlichen Religionen umgehen können 
 Sich in ersten Ansätzen unterschiedlicher 
Wertigkeiten im eigenen Handeln bewusst 
sein und Orientierungspunkte entdecken 
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  Fähig sein, eigene Sinn- und Bedeutungs-
fragen zu artikulieren und Antwortversu-
che zu erproben 
 Sensibel sein für sinnstiftende ganzheitli-
che Erfahrungszusammenhänge 
 
Wertorientierung und 
Religiosität B 
 
2= implizit 
3= implizit mit Umsetzungsbeispielen 
4= explizit 
5= explizit mit Umsetzungsbeispielen 
 
 
B-5.2 
 
Emotionalität, soziale 
Beziehungen A 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 
 Emotionales Verständnis von sich selbst 
 Gefühle, Stimmungen und Befindlichkei-
ten anderer Menschen 
 Verständnis für und Rücksichtnahme auf 
andere 
 Kontakt-, Beziehungs- und Konfliktfähig-
keit 
 Eigene Interessen, Bedürfnisse und 
Standpunkte 
 
Emotionalität, soziale 
Beziehungen B 
 
2= implizit 
3= implizit mit Umsetzungsbeispielen 
4= explizit 
5= explizit mit Umsetzungsbeispielen 
 
B-5.3 
 
Sprache und Literacy A 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 
 Motivation und Fähigkeit, sich sprachlich 
mitzuteilen und mit anderen auszutau-
schen 
 Literacy-bezogene Interessen und Kom-
petenzen 
 Zwei- und Mehrsprachigkeit 
 
Sprache und Literacy B 
 
2= implizit 
3= implizit mit Umsetzungsbeispielen 
4= explizit 
5= explizit mit Umsetzungsbeispielen 
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B-5.4 
 
Informations- und 
Kommunikationstechnik, 
Medien A 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 
 
 Sich durch Medien und IuK bilden – Me-
dien als primär informelle Orientierungs-, 
Wissens- und Kompetenzquellen 
 Sich über Medien bzw. IuK bilden – Medi-
en als eigenständiger Bildungsinhalt 
 Sich mit Medien bzw. IuK bilden – Meiden 
als Mittel der Bildung und der kulturellen 
Mitgestaltung, als gezielt eingesetzte 
Lernwerkzeuge 
 
 
Informations- und 
Kommunikationstechnik, 
Medien B 
 
2= implizit 
3= implizit mit Umsetzungsbeispielen 
4= explizit 
5= explizit mit Umsetzungsbeispielen 
 
B-5.5 
 
Mathematik A 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 
 
 Pränumerischer Bereich 
 Numerischer Bereich 
 Sprachlicher und symbolischer Ausdruck 
mathematischer Inhalte 
 
Mathematik B 
2=implizit 
3=implizit mit Umsetzungsbeispielen 
4=explizit 
5=explizit mit Umsetzungsbeispielen 
 
B-5.6 
 
Naturwissenschaften und 
Technik A 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 
 
 Vielfältige Zugänge zu naturwissenschaft-
lichen Themen.  
 Beobachten von Phänomenen der beleb-
ten und unbelebten Natur 
 Erforschen 
 Experimentieren 
 
 
 
 
 
Naturwissenschaften und 
Technik B 
 
2=implizit 
3= implizit mit Umsetzungsbeispielen 
4= explizit 
5= explizit mit Umsetzungsbeispielen 
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B-5.7 
 
Umwelt A 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 
 
 Umweltfreundliches Handeln in Alltagssi-
tuationen 
 Naturnahe Gestaltung des Außengelän-
des 
 Exkursionen mit den Kindern in die natür-
liche Umgebung 
 Aufenthalte in der Natur (z.B. Waldtage, 
Waldwochen) 
 
Umwelt B 
 
2= implizit 
3= implizit mit Umsetzungsbeispielen 
4= explizit 
5= explizit mit Umsetzungsbeispielen 
 
 
B-5.8 
 
Ästhetik, Kunst und Kultur A 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 
 Bildnerisches und darstellendes Gestalten 
 Wahrnehmungsfähigkeit entwickeln und 
Kultur erleben 
 
Ästhetik, Kunst und Kultur B 
 
2= implizit 
3= implizit mit Umsetzungsbeispielen 
4= explizit 
5= explizit mit Umsetzungsbeispielen 
 
 
B-5.9 
 
Musik A 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 
 
 
 Gemeinsames Singen und Musizieren 
und sich durch Musik ausdrücken 
 Musik erleben und bewusst wahrnehmen 
 
Musik B 
2= implizit 
3= implizit mit Umsetzungsbeispielen 
4= explizit 
5= explizit mit Umsetzungsbeispielen 
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B-5.10 
 
Bewegung, Rhythmik, Tanz 
und Sport A 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 
 
 Motorik 
 Selbstkonzept 
 Motivation 
 Soziale Beziehungen 
 Kognition 
 Gesundheit  
Bewegung, Rhythmik, Tanz 
und Sport B 
 
2= implizit 
3= implizit mit Umsetzungsbeispielen 
4= explizit 
5= explizit mit Umsetzungsbeispielen 
 
 
B-5.11 
 
Gesundheit A 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zu diesem 
Bildungsbereich enthalten 
 
 
 
 Bewusstsein seiner selbst 
 Ernährung 
 Kenntnisse über Körperpflege und Hygie-
ne 
 Körper- und Gesundheitsbewusstsein 
 Sexualität 
 Sicherheit und Schutz  
Gesundheit B 
 
2= implizit 
3= implizit mit Umsetzungsbeispielen 
4= explizit 
5= explizit mit Umsetzungsbeispielen 
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C Schlüsselprozesse der Bildungs- und Erziehungsqualität 
 
C-1 
 
Mitwirkung der Kinder 
(Partizipation) A 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zur Mitwirkung 
der Kinder enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zur Mitwirkung der 
Kinder enthalten 
 
 Partizipative Elemente im Alltag 
 Beteiligungsprojekte 
 Kindern Verantwortungsbereiche für an-
dere übertragen 
 Mit Kindern Regeln und Grenzen setzen 
 Kinderkonferenzen 
 Innere Öffnung – das Konzept der offenen 
Kindertageseinrichtung 
 
 
Mitwirkung der Kinder 
(Partizipation) B 
 
2= implizit 
3= implizit mit Umsetzungsbeispielen 
4= explizit 
5= explizit mit Umsetzungsbeispielen 
 
 
C-2 
 
Bildungs- und 
Erziehungspartnerschaft mit 
Eltern A 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zur Bildungs- und 
Erziehungspartnerschaft enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zur Bildungs- und 
Erziehungspartnerschaft enthalten 
 
Bereiche der Bildungs- und 
Erziehungspartnerschaft: 
 Begleitung von Übergängen 
 Information und Austausch – Gespräche 
über die Lern- und Entwicklungsprozesse 
des Kindes 
 Stärkung der Elternkompetenz – Bil-
dungsangebote für Eltern und Elterntreff-
punkte in der Einrichtung 
 Elternberatung, Vermittlung von Fach-
diensten 
 Mitarbeit in der Einrichtung 
 Beteiligung, Mitverantwortung und Mitbe-
stimmung - Elternbeirat 
 Ausbau von Kitas zu Familienzentren 
 
 
 
Bildungs- und 
Erziehungspartnerschaft mit 
Eltern B 
 
2= implizit 
3= implizit mit Umsetzungsbeispielen 
4= explizit 
5= explizit mit Umsetzungsbeispielen 
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C-3 
 
Gemeinwesenorientierung - 
Vernetzung und Kooperation 
(Kooperation mit der 
Grundschule)  
 
 
0= Gemeinwesenorientierung kommt in der Konzeption der 
Einrichtung nicht vor  
 
1= Gemeinwesenorientierung wird in der Konzeption 
erwähnt 
 
 
 
 Öffnung hin zum Gemeinwesen 
 Kooperation und Vernetzung mit anderen 
Stellen 
 Kooperation mit der Grundschule 
 
 
 
 
 
C-4 
 
Soziale Netzwerkarbeit bei 
Gefährdungen des 
Kindeswohls 
 
 
0= kommt in der Konzeption der Einrichtung nicht vor  
 
1= wird in der Konzeption erwähnt 
 
 
 
 
 Erkennung und Abwendung von Gefähr-
dung 
 Kooperation mit Eltern und Fachdiensten 
 Einbindung des Jugendamtes 
 
C-5 
 
Beobachtung und 
Dokumentation der Lern- 
und Entwicklungsprozesse 
des Kindes A 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zur Beobachtung 
und Dokumentation der Lern- und Entwicklungsprozesse 
des Kindes enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zur Beobachtung und 
Dokumentation der Lern- und Entwicklungsprozesse 
enthalten 
 
Aussagen in der Konzeption über: 
Sinn und Zweck von Beobachtung, die 
Grundsätze der Beobachtung: Beobachtung  
 wird für jedes Kind durchgeführt 
 erfolgen gezielt und regelmäßig 
 stehen in Bezug zur Konzeption 
 orientieren sich an den Kompetenzen und 
Interessen der Kinder 
 sind auf Teilhabe der Kinder und Eltern 
angelegt 
 werden nach einem einheitlichen Grund-
schema durchgeführt 
und die durchgeführten Methoden der 
Beobachtung (freie Beobachtung, strukturierte 
Formen mit Bögen, Ergebnisse kindlicher 
Aktivitäten) in der Einrichtung. 
 
 
Beobachtung und 
Dokumentation der Lern- 
und Entwicklungsprozesse 
des Kindes B 
 
2= implizit 
3= implizit mit Umsetzungsbeispielen 
4= explizit 
5= explizit mit Umsetzungsbeispielen 
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C-6 
 
Qualitätsentwicklung und 
Qualitätssicherung auf 
Einrichtungsebene A 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen zur 
Qualitätssicherung enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen zur Qualitätssicherung 
enthalten 
Qualitätsmanagement ist ein umfassendes 
Planungs-, Informations- und Prüfsystem, das 
auf Qualitätssicherung und Qualitätsentwicklung 
bzw. –verbesserung zielt. 
 
Methoden der Qualitätssicherung sind zum 
Beispiel Eltern-, Kinder-, Mitarbeiterbefragungen, 
Supervision, Fallbesprechungen, Fortbildung, 
interne und externe Evaluationen, Fachberatung 
 
Qualitätsentwicklung und 
Qualitätssicherung auf 
Einrichtungsebene B 
 
2= implizit 
3= implizit mit Umsetzungsbeispielen 
4= explizit 
5= explizit mit Umsetzungsbeispielen 
 
D Aufbau und Struktur des BayBEP 
 
D 1 
 
Ineinandergreifen der 
Planinhalte 
 
0= in der Konzeption sind keine Aussagen bzgl. 
Ineinandergreifen der Planinhalte enthalten 
 
1= in der Konzeption sind Aussagen bzgl. Ineinandergreifen 
der Planinhalte enthalten 
 
 
Die im BayBEP formulierten Inhalte greifen ineinander: 
Die dem BayBEP zugrunde liegenden Prinzipien bilden 
die Perspektive für die Auslegung und praktische 
Umsetzung aller weiteren Planinhalte. Die Prinzipien 
durchziehen den gesamten BayBEP wie ein roter 
Faden und erfahren dadurch eine inhaltliche Vertiefung 
und praxisbezogene Konkretisierung.  
 
Oberstes Bildungsziel ist die Stärkung der 
Basiskompetenzen des Kindes. 
 
Ausgangspunkt ganzheitlicher Bildung sind aktuelle 
Situationen und Themen, die Kinder interessieren. 
Darauf aufbauend sind Bildungsprozesse so zu 
gestalten, dass zugleich möglichst alle Kompetenzen 
der Kinder gestärkt und möglichst viele 
Bildungsbereiche angesprochen werden. 
 
Kinder haben Basiskompetenzen von Geburt an. 
Bildungsprozesse sind so zu gestalten, dass Kinder 
ihre bereits vorhandenen Kompetenzen einsetzen und 
weiter entwickeln und zugleich neue Kompetenzen 
erwerben können.  
Kinder entwickeln und erwerben ihre 
Basiskompetenzen nicht isoliert, sondern stets im 
Kontext aktueller Situationen, sozialen Austauschs und 
behandelter Themen. Daher gehen Kompetenz- und 
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Wissenserwerb stets Hand in Hand. 
 
Die getrennte Darstellung der Bildungsbereiche ist nicht 
im Sinne eines Fächerkanons und Stundenplans zu 
verstehen. Ein fächerorientiertes Vorgehen wie in der 
Schule bleibt dem Elementarbereich auch künftig 
fremd. Vielmehr unterstützt der BayBEP ausdrücklich 
eine ganzheitliche und bereichsübergreifende Bildung 
in Kindertageseinrichtungen, sowie die Vielfalt der 
elementarpädagogischen Praxis. 
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